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INTRODUCCION. La pandemia por COVID-19 llevé a declarar la emergencia sanitaria en el
mundo generando una crisis sin precedentes en todos los ambitos. En la esfera de la educacion
dio lugar al cierre de instituciones, pero también se convirtié en una oportunidad educativa para
transformar las aulas presenciales en aulas virtuales garantizando la continuidad de la ensefianza
universitaria, empleando modelos pedagogicos, estrategias metodologicas, recursos e infraestruc-
tura digital. El método invertido es una metodologia fundamental donde el estudiante lee y revisa
el material en casa y las tareas son realizadas después en clase utilizando tecnologias. METODO.
La investigacion tiene enfoque cuantitativo, disefio preexperimental. Para su realizacion, se ha
empleado como instrumentos pretest, postest y rubricas en linea. Fueron aplicadas a 154 estu-
diantes de la asignatura de Tecnologia del Aprendizaje de la carrera de Psicologia. RESULTADOS.
Los hallazgos revelan que la integracion del modelo invertido y el modelo didactico (IUTPC) en
contextos digitales mejoran significativamente la motivacion del aprendizaje de los estudiantes.
Tras el experimento se obtuvo una media aritmética mas alta en la dimension comunicativa, lo
que significa que los estudiantes tuvieron muy buena interaccion entre docentes y estudiantes
para comunicarse por e-mail, mensajeria interna, chat, foros y videoconferencia. En segundo lu-
gar, la dimension practica, los estudiantes desarrollaron efectivamente las actividades formativas.
La dimension informativa esta organizada y estructurada a través de carpetas-directorios. Final-
mente, la dimension evaluativa con la participacion de los estudiantes en los foros y tutorias
grupales. RESULTADOS Y DISCUSION. Destacan los aportes de la investigacion por cuanto la
red neuronal del cerebro proporciona los estimulos indispensables para la motivacion de los es-
tudiantes que involucra elementos cognitivos y afectivos de estrecha relacion con el aprendizaje
auténomo critico y creativo desde la perspectiva de la taxonomia de Bloom para la era digital.

Palabras claves: Aprendizaje, Motivacion, Informacion, Comunicacion, Prdctica, Evaluacion.
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Marina Ferndndez, Christian Abraham Dios, Diana Mercedes Sosa y Andrés Camilo

Introduccion

Debido al cambio vertiginoso, una educacion
de calidad demanda la responsabilidad de los
diferentes actores del proceso y educacion (Ve-
ytia et al., 2019), siendo estos los docentes, los
estudiantes y los padres de familia. En vista de
los cambios tecnologicos, los agentes tienen la
obligacion de aprender a desaprender apostan-
do por una actitud innovadora que favorezca el
verdadero cambio de la educacion (Arias y To-
rres, 2021).

La esfera de la educacion se vio afectada por la
pandemia, que ha ocasionado un dafo severo
(Orus, 2021). Dada la coyuntura, las institucio-
nes de educacion superior en el mundo —no ha
sido ajena la educacion universitaria en Piura,
Peru', donde los docentes han tenido que rein-
ventar la metodologia y con ello las estrategias
didacticas (Mengual, 2020; Janssen, 2020; Arias
y Torres, 2021)— se presentan como una luz al
final del tunel que favorecen el aprendizaje sin
perder la esencia de la presencialidad. En este
sentido, el aula virtual, como estrategia, ha co-
brado mayor impacto en el contexto educativo,
en especial en la educacion universitaria (Agui-
lera, 2017).

El COVID-19 ha acelerado la introduccion de
nuevos modelos y métodos didacticos mediante
el uso de las TIC, y uno de ellos es el método
invertido (Singh, 2020). El modelo invertido o
aula invertida es un modelo pedagogico enfoca-
do en el estudiante (Hernandez y Tecpan, 2017).
Al respecto, Campos et al. (2019) sostienen que
es una metodologia basada en el acompanamien-
to. Por su parte, Andrade (2020) asegura que el
estudiante es quien se apropia, de forma directa,
del conocimiento tanto fuera del aula (asincro-
na) como durante las sesiones (sincronas) y
aprovecha para hacer las consultas y exponer las
dudas sobre las actividades individuales o cola-
borativas (Arias y Torres, 2021).

En el contexto actual que se esta viviendo, es
fundamental considerar el dominio y el uso de

las competencias digitales de los docentes para
el proceso de ensenianza en un aula real. De
igual manera es necesario conocer los niveles
de competencia digital de los estudiantes para
asi plantear la integracion e inclusion de otras
actividades especificas que permitan analizar el
uso de las TIC en el aula (Maestre et al., 2017).

Por su parte, Ayuste et al. (2016) consideran
como algo basico combinar teoria y practica en
los procesos de formacion, resaltando también
la importancia que tiene la practica reflexiva
en la construccion del perfil profesional de los
estudiantes de Educacion. El hecho de que los
estudiantes puedan vivir experiencias como
educadores les permitira desarrollar aprendiza-
jes multiples, no solo relacionados con las ma-
terias que impartir, sino con sus propias actitu-

des.

Estamos en una era de cambios y es fundamen-
tal para los docentes adaptarse a las realidades
del aula virtual utilizando diferentes estrategias.
Mientras los estudiantes de Educacion estan en
formacion es necesario potenciar la relacion
tedrico-practica para conseguir mayor capaci-
dad de reflexion y de reaccion ante estas nuevas
situaciones educativas (Cid et al., 2018).

Martinez (2016) sostiene que el papel de los do-
centes ha evolucionado, que no son ya meros
transmisores de conocimiento y responsables
del proceso de programar, planificar, ensenar y
evaluar, sino también de propiciar situaciones
que permitan que los futuros maestros conti-
nuen aprendiendo de forma autéonoma durante
toda su vida (p. 11).

A través del método invertido o aula invertida
se consigue incrementar las competencias cog-
nitivas, es decir, mejorar el nivel académico
(Ventosilla et al., 2021). Socialmente explora la
resolucion de problemas colaborando con la co-
munidad no solo en el entorno académico, sino
también optimizando los niveles de aprendizaje
y de ambiente de estudio a través de estrategias
que promueven la motivacion en la realizacion
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de actividades a través de la red en entornos crea-
tivos e interactivos (Veytia, 2019).

Son muchas las experiencias exitosas de la me-
todologia invertida que contribuyen a la educa-
cién y han cobrado importancia en la ensenanza
en los tiempos actuales. Es el caso de Falcon et
al. (2020), que abordaron el efecto de la combi-
nacion metodologica del aula invertida e instruc-
ciones entre pares. Prieto et al. (2019) llevaron a
la practica el aula invertida en la ensenianza sani-
taria, mientras que Guevara (2020) profundizo
en la ensenanza a través de la metodologia in-
vertida en universitarios. Al respecto, Williner
(2021) sostiene que las demandas sociales del
siglo XXI hacen necesario el cambio de rumbo
hacia la metodologia. Mas alla de las impresiones
de los autores descritas por sus aportaciones en
las investigaciones, se puede evidenciar que es
esencial llevar la practica al aula de la universi-
dad y formar a profesionales utilizando diferen-
tes metodologias innovadoras, no solamente en
la formacion de futuros docentes, sino en cual-
quier disciplina (Sureda et al., 2016).

Revision de la literatura
Modelo tradicional

Es importante reconocer que para que la estra-
tegia del método invertido (Sanchez et al.,
2019) se ejecute adecuadamente es necesario el
uso de cuatro componentes: espacios flexibles,
cultura de aprendizaje, contenido intencional y
docente profesional. En este sentido, Fidalgo et
al. (2021) y Solérzano (2021) subrayan que la
metodologia invertida es similar a la metodolo-
gia tradicional, pero el cambio o la innovacion
radica en el lugar donde se ejecuta este proce-
so. Es decir, la leccion primero desde casa, que
se realiza de forma individual o grupal, y las
actividades después en clase. Por otro lado, el
cambio significativo de la metodologia pro-
puesta es que las actividades se desarrollan de
manera colaborativa, presentadas por el docen-
te desde la perspectiva activa y participativa.

En la figura 1 se establecen las diferencias (Mer-
lay Yanez, 2016).

Podria sintetizarse que en el modelo tradicional
los docentes imparten las clases donde los estu-
diantes acuden y en casa desarrollan las activi-
dades de extension propuestas en clase (Aguile-
ra, 2017). Generalmente los llamados modelos
tradicionales estan centrados en el rol protago-
nista del docente y en el desarrollo del conteni-
do en el aula, siendo sus principales actividades
memoristicas, de retencion y comprension de
los mencionados contenidos de manera indivi-
dual y con escasa interaccion (Hernandez y Flo-
res, 2017).

Ademds, en el aula tradicional destaca la clase
magistral, donde aproximadamente los estu-
diantes pasan mas de ocho horas en clase escu-
chando al docente, quien expone la materia,
para luego finalizar con actividades de exten-
sion (tareas para casa), mientras que el modelo
invertido es todo lo contrario: el estudiante ac-
cede primero al contenido, lo interioriza y en
clase realiza las tareas con la orientacion del
docente (Dominguez y Palomares, 2020).

Modelo invertido

El aula invertida, ensenanza invertida o flipped
classroom, término acuniado por los quimicos
estadounidenses Bergmann y Sams, al princi-
pio fue considerado como un modelo de traba-
jo organizado (Lopez et al., 2021). Posterior-
mente, se desarrollé como método y modelo de
ensenanza para los niveles de primaria y secun-
daria por Bergmann y Sams, quienes con el
afan de conseguir que aquellos estudiantes que
por alguna causalidad no pudieron asistir a cla-
se tuvieran la oportunidad de seguir el mismo
ritmo del resto de estudiantes y no perjudicarse
(Berenguer, 2016). Para lograrlo, decidieron
grabar las clases expuestas por el docente y en-
viarlas a los estudiantes; fue grande la sorpresa
cuando todos los estudiantes revisaron las gra-
baciones.
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Fue asi como ellos mismos invirtieron sus cla-
ses mediante el envio de videos de las lecciones
para ser visionadas antes. Es decir, lo que se ha-
cia en la clase presencial con esta metodologia
ahora se hace previamente en casa y las tareas
que se dejaban para casa ahora se hacen en cla-
se, poniendo en practica el conocimiento a tra-
vés de la ejecucion de proyectos, talleres o reso-
lucion de dudas sobre el tema explicado a través
de los videos (Tourén et al., 2013).

Para comprender mejor el desarrollo de la in-
vestigacion se puede hacer una comparacion
entre ambas metodologias, segun la figura 1.

En relacion con el modelo invertido, el estu-
diante trabaja solo empleando videos y podcasts
que el docente le proporciona para aprender los
conceptos teoricos fuera del aula, mientras que
durante la clase se resuelven dudas o se realizan

otras actividades que consoliden el aprendizaje
con la orientacion del docente (Berenguer, 2016;
Andrade et al., 2020). Este modelo es cuatro ve-
ces mas potente debido a que los estudiantes
desarrollan sus habilidades y reciben el feedback
del docente (Tourén y Santiago, 2015). La ins-
truccion ocurre desde el espacio de aprendizaje
colectivo hacia el espacio individual, y el espa-
cio resultante se convierte en el ecosistema de
aprendizaje interactivo (Touron et al., 2013).

Resulta muy provechoso el uso de esta metodo-
logia, pues conlleva un gran ahorro en tiempo
lectivo y los estudiantes se convierten en prota-
gonistas de su propio aprendizaje (Esteve, 2016).
El video se ha convertido en el recurso mas di-
namico porque permite su visualizacion cuantas
veces se desee, ademds, puede ser reutilizado o
actualizado en el tiempo. Por otro lado, el video no
solo ayuda a estudiantes con diversidad funcional,

F1GURA 1. Aula tradicional y aula invertida
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sino también a estudiantes con gran talento
porque estudian a su propio ritmo (Turén y
Santiago, 2015). Asimismo, es un modelo que
puede ser aplicado en todas las areas curricula-
res de Educacion Basica Regular (EBR), edu-
cacion técnica y educacion superior (Blasco et
al., 2016).

En este sentido, el empleo de sistemas virtuales,
como las plataformas, es lo mas propicio para
el modelo invertido, puesto que hacen viable el
acceso a los contenidos que el docente seleccio-
na para trabajar antes, durante y después de cla-
se y, ademds, son un excelente espacio de inte-
raccion entre pares, estudiantes y docentes
(Zainuddin y Halili, 2016).

Estudios realizados revelan que los sistemas vir-
tuales mas utilizados han sido: WebQuest, blogs
para compartir los videos, Classroom, Google
Docs, Hangouts, Blackboard, television interacti-
va y videoconferencias, entre otros, que garanti-
zaron el aprendizaje cooperativo y colaborativo
de los estudiantes (Hernandez y Flores, 2017).

Respecto a los contenidos, el modelo invertido
(aula invertida) requiere un proceso de asimila-
cion en el individuo, promoviendo la dualidad
entre el contenido (conocimiento y destrezas) y
la ejecucion y control. Es aqui donde se produ-
cen las relaciones del pensamiento del orden
superior para el aprendizaje de los contenidos
con ayuda de la tecnologia.

En relacion con la actuacion del estudiante des-
de el enfoque del modelo invertido, este tiene
una participacion mucho mas independiente para
abordar los diversos contenidos. Asi, le favorece
en la inquisicion del nuevo conocimiento y de-
sarrollo de habilidades. Por otro lado, se hace
efectiva la transferencia a la vida practica que le
conduce a la adquisicion de las competencias
propias de la asignatura (Vidal et al., 2016). En
cuanto al rol del docente, este asume un rol de
guia para la resolucion de problemas de los es-
tudiantes en tiempo real, resuelve las dudas o in-
quietudes planteadas por el estudiante durante

la clase y lo presenta de forma individualizada,
contribuyendo al logro de las fases del ciclo de
aprendizaje de la dimension cognitiva de la taxo-
nomia de Bloom (Solérzano, 2021).

Aprendizaje y la taxonomia de Bloom

En cuanto a los estudiantes, ellos han adoptado
nuevas formas de participar de la ensenanza a
través de concentraciones sincronas y asincro-
nas (Yen, 2020). La metodologia tradicional se
imparti6 de manera regular hasta el afio 2019;
los docentes que planificaban y decidian utili-
zar recursos tecnologicos como complemento a
sus clases tradicionales lo hacian sin ninguna
obligacion y en muchos casos era motivo de in-
convenientes.

En lo que respecta al aprendizaje, el método in-
vertido promueve el aprendizaje activo, lo que
se manifiesta en la autonomia del estudiante
(Ventosilla et al., 2021; Balverdi et al., 2020).
Dominguez et al. (2017) reafirman esta meto-
dologia, que permite al estudiante el uso de re-
cursos digitales como videos, presentaciones u
otros recursos que facilitan el discernimiento
de los distintos contenidos, resolucion de pro-
blemas, el desarrollo del trabajo individual o
colaborativo o cualquier actividad que permita
profundizar y aplicar el contenido desarrollan-
do la capacidad cognitiva.

Atendiendo a los nuevos comportamientos y
oportunidades para el aprendizaje mediante la
utilizacion de las TIC, que cada vez mas son
imprescindibles en la vida de los docentes y
estudiantes, la revision de la taxonomia de Bloom
(Bandia y Gisbert, 2013) tiene una adaptacion
a la era digital, donde no se restringe el domi-
nio cognitivo ni el empleo de herramientas
TIC en el aula, estas son unicamente los me-
dios. Se enfoca en el empleo de ellas para re-
cordar, comprender, aplicar, analizar, evaluar y
crear, y el trabajo colaborativo es una pieza fun-
damental (Harris, 2021). Desde esta perspecti-
va, el proceso de aprendizaje se podria iniciar
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desde cualquier punto, la estructura de las ta-
reas académicas estaria en los niveles mas bajos
(Churches, 2009).

En el modelo tradicional se desarrollan las habi-
lidades de conocer, comprender, retener y me-
morizar los contenidos de forma individual, que
estan ubicadas en los niveles mas bajos de las
actividades cognitivas de la taxonomia de Bloom.
En el aula se desaprovecha el espacio de interac-
cion que favorece las habilidades de mayor com-
plejidad como es aplicar, analizar, evaluar y crear.
Adicionalmente a ellas, se obvian aquellas habili-
dades que se generan en ambientes colaborativos
que conllevan la interaccion entre los estudian-
tes (Hernandez y Flores, 2017).

Es importante senalar que la integracion de las
TIC en la ensenanza no solo se convierte en una
aliada para optimizar la calidad de la educacion,
sino también contribuye a la regulacion del
aprendizaje de los estudiantes (Zainuddin y Ha-
lili, 2016).

En la figura 2 se aprecia que en casa el estudian-
te solo desarrolla dos habilidades del orden in-
ferior, que son comprender y recordar, mientras
que cuando esta en clase se desarrolla de forma
colaborativa y con la orientacion del docente
pone en practica el desarrollo de habilidades

mds complejas como son: aplicar, analizar, eva-
luar y crear un nuevo producto después de ha-
ber comprendido el contenido.

Al respecto, Palomares y Cebrian (2016) consi-
deran que el modelo invertido es el artifice del
cambio y transformacion del nuevo paradigma
de la ensenanza global, considerando una for-
macion holistica y de calidad (Dominguez y Pa-
lomares, 2020). Ademas, el modelo invertido
permite el desarrollo de las categorias superio-
res de la taxonomia de Bloom para lograr el
aprendizaje, porque ademas el docente ofrece
una orientacion individualizada a los estudian-
tes, lo que eleva el nivel de motivacion y rendi-
miento académico de los estudiantes, que se
evidencia en los multiples estudios (Bergmann
y Sams, 2012; Singh, 2020; Tour6n y Santiago,
2015; Veytia et al., 2019; Berenguer, 2016).

Por ultimo, la base asociada a este método co-
rresponde a la cantidad de horas que el estu-
diante dedica para el aprendizaje, el uso de las
TIC, el rol protagénico es de los estudiantes en
el proceso de formacion, la inversion de roles y el
compromiso tanto del docente como de los es-
tudiantes para la consolidacion del aprendiza-
je, lo que se traduce en la autorregulacion del
aprendizaje, de ambientes colaborativos en las
aulas invertidas (Cebrian et al., 2019).

FIGURA 2. Taxonomia de Bloom para el modelo invertido
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El cerebro y la motivacion

No podemos obviar los procesos motivaciona-
les inherentes a las clases y su relacion directa
con el aprendizaje auténomo, critico y creativo
(Trigueros y Navarro, 2019). En este caso el do-
cente juega un rol importante en la motivacion
que adopte el estudiante en las clases. A lo ex-
puesto por Wawrzyniak y Bustinza (2016), la
motivacion son todos aquellos mecanismos que
arrancan, conducen, determinan y estimulan el
comportamiento de los estudiantes o de la con-
ducta humana que da respuesta a las siguientes
preguntas: por qué (la eleccion), como (el es-
fuerzo) y cuanto tiempo (duracion del proceso)
(Dornyei, 2008).

Cabe destacar que el cerebro funciona como un
organo del comportamiento y caja de depodsito
del aprendizaje y la memoria, transformandose
cuando se producen adquisiciones nuevas (Be-
gley, 2008), lo que se denomina como nueva
destreza, reemplazando la existente, y esto ge-
neralmente se alcanza cuando existen.

En correspondencia con lo expuesto, Martinez
(2012) afirma que la actividad en la corteza pre-
frontal refleja el estado emocional del indivi-
duo, donde la mayor actividad de la corteza
prefrontal izquierda esta aumentada, haciendo
que las personas se sientan llenas de entusias-
mo, de energia, alegres, motivadas y sean mas
felices; es aqui donde se dan las condiciones
para adquirir mayor conocimiento, destrezas
y aprendizaje (Inzunza et al., 2018).

En ese orden de ideas, la zona del cortex pre-
frontal izquierdo activa sus circuitos cuando
se presenta algun escollo al pretender alcan-
zar las metas que nos alientan nuestras moti-
vaciones. Si saliera algo mal, esto conllevaria
seguir con los objetivos propuestos a pesar
de las dificultades existentes. Por otro lado,
el hemisferio izquierdo se activa inmediatamen-
te, en el mismo instante en que el individuo
piensa en alcanzar un objetivo significativo, esto
es debido a que la zona frontal izquierda tiene

relacion directa con las metas, dicho en otras
palabras, le da orientacion y sentido a la vida
(Ericsson, 2003).

Del mismo modo, la voluntad es innata en el ser
humano, por lo que es necesario crear una ne-
cesidad, razon por la cual se genera el movil
que conduce a la adopcion de un objetivo como
un segundo plano de la voluntad. No se desa-
rrolla ninguna actividad sin tener un movil que
admita satisfacer alguna necesidad de aprendi-
zaje que tengan los estudiantes (Ortiz, 2015).
No estd demds recordar que toda motivacion
tiene una relacion directa con lo terrenal o psi-
quico que ansia lograr. En este sentido, todo
movil lleva asociado un objetivo que impulsa al
estudiante a esforzarse para alcanzar la plena
satisfaccion, con su consiguiente accion que sa-
tisface la necesidad y esta relacionada (Gole-
man, 2013).

Podemos concluir que tras innumerables in-
dagaciones y descubrimientos en las ultimas
tres décadas, se ha demostrado la excepcional
y potencial capacidad que posee nuestro cere-
bro para aprender. Que el conocimiento ante-
rior, como las emociones, afecta de manera
trascendental al aprendizaje en los estudian-
tes, por tal motivo el desarrollo de activida-
des favorece la creacion y el establecimiento
de nuevas redes de comunicaciéon neuronal
(Ortiz, 2015).

En esta investigacion se busca identificar como
la integracion de dos modelos didacticos me-
diados por una plataforma digital resulta versa-
til para la red neuronal del cerebro que activa la
motivacion para el aprendizaje de los estudian-
tes. Se formul6 el problema que nos lleva a in-
vestigar: ;de qué manera la integracion del mé-
todo invertido y el modelo didactico desde la
perspectiva de la taxonomia de Bloom para la era
digital mejora la motivacion del aprendizaje au-
tonomo, critico y creativo de los estudiantes?

Los principales objetivos del presente articulo
fueron:
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e El objetivo general es demostrar que la
integracion del método invertido y el
modelo didactico desde la perspectiva de
la taxonomia de Bloom para la era digital
mejora la motivacion del aprendizaje au-
tonomo, critico y creativo de los estu-
diantes.

¢ Identificar que el uso de recursos y mate-
riales de estudio desde la perspectiva in-
formativa contribuye a generar conoci-
miento en los estudiantes.

e Analizar la interaccion social entre los
estudiantes y docentes desde la perspec-
tiva comunicativa.

e Identificar las actividades desde la pers-
pectiva practica para desarrollar una ex-
periencia activa en la construccion del
conocimiento en los estudiantes.

e Describir las tutorias individuales o gru-
pales para el seguimiento y monitoreo
del aprendizaje de los estudiantes.

Igualmente, en el estudio se formularon hipo-
tesis:

e La hipotesis general busca demostrar
que la integracion del método invertido
y el modelo didactico desde la perspecti-
va de la taxonomia de Bloom para la era
digital influye significativamente en la
motivacion del aprendizaje auténomo,
critico y creativo de los estudiantes.

e Eluso de los recursos y materiales de es-
tudio desde la perspectiva informativa
favorece de manera practica el conoci-
miento en los estudiantes.

e La metodologia invertida mejora signifi-
cativamente la interacciéon social entre
los estudiantes y docentes.

e Los estudiantes desarrollan habilidades
para las actividades practicas de expe-
riencia activa en la construccion del co-
nocimiento.

e Las tutorias individuales o grupales fa-
vorecen de manera sistematica el segui-
miento y monitoreo del aprendizaje de
los estudiantes.

Método
Enfoque metodologico

El estudio es parte de una linea de investigacion
de proyectos I+D 2020% que tiene un enfoque
cuantitativo y aplicado (Carrasco, 2019), por-
que el proceso de ensefianza-aprendizaje en los
estudiantes universitarios sufre una transicion
desde la virtualidad a través del método inverti-
do en el contexto virtual para generar una moti-
vacion en los estudiantes. Se describen todas las
caracteristicas del método invertido, del modelo
didéactico IUTPC) de la universidad, de la moti-
vacion de los aprendizajes y la educacion vir-
tual. Sigui6 un corte longitudinal para el disefio
preexperimental (Hernandez et al., 2014) con
un solo grupo con pretest y postest por cuanto
se analizaron dos momentos antes del trata-
miento para identificar el nivel de motivacion
que tuvieron los estudiantes para aprender y
después para demostrar la eficacia de la metodo-
logia invertida y determinar la existencia o no
de diferencias significativas en el proceso de
ensenanza-aprendizaje (E-A) de los estudiantes.

Muestra

La poblacion de la Escuela de Psicologia con
sede en Piura de la Universidad Tecnologica del
Peru es de 450 estudiantes, se considero la
muestra no probabilistica. Es decir, son los mis-
mos investigadores quienes tienen la potestad
de elegir la muestra y cantidad siempre y cuan-
do cumpla con los criterios propuestos en el
estudio. Se consideré el muestreo intencional
porque la investigadora tenia a cargo la asigna-
tura, asi como las aulas, sumando 149 estudian-
tes, segun detalle en la tabla 1.

Fueron tres las aulas que participaron en el es-
tudio (7764, 7057 y 3578), designadas para la
asignatura de Tecnologia del Aprendizaje que
corresponde al primer ciclo de la carrera profe-
sional de Psicologia, los resultados correspon-
den al primer semestre del ano 2021.
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TaBLA 1. Distribucion porcentual de la muestra por

aulas
Aulas Cantidad Porcentaje %
7764 51 34.22
7050 51 34.22
3578 47 31.54
Total 149 100.00

Nota: matricula 2021.

En cuanto a los criterios de inclusion, se consi-
dero a los estudiantes de la carrera profesional
de Psicologia, que en el momento de la investi-
gacion se encuentran cursando el primer ciclo,
matriculados en la asignatura de Tecnologia del
Aprendizaje, y por ultimo se incluyeron aque-
llos estudiantes que habian reprobado la asigna-
tura en el semestre anterior, y como criterios de
exclusion aquellos estudiantes que no cumplen
con los criterios en mencion.

Instrumentos

Se empled una preprueba y postest (Hernandez
et al., 2014) para determinar el nivel de motiva-
cion de aprendizaje de los estudiantes antes de
empezar el experimento y después del mismo
para evaluar el resultado del método invertido
tras su aplicacion en el proceso de ensenanza-
aprendizaje. El instrumento estuvo formado por
46 items, divididos segtin la dimension formativa
(8), dimension practica (12), dimension comuni-
cativa (12) y dimension evaluativa (8), usando la
escala de Likert con opciones de respuesta de cin-
co puntos (1 = muy baja; 2 = baja; 3 = media; 4 =
alta; 5 = muy alta), el instrumento del pretest in-
cluy6 seis campos destinados a recoger datos del
perfil sociodemografico del estudiante.

También se eligio la rubrica (Urias et al., 2018)
por su gran aporte a la evaluacion por compe-
tencias y su amplio rango de criterios previa-
mente delimitados que mas alla de la valoracion

cuantitativa conlleva la calificacion del desem-
peno del estudiante en términos cualitativos.
Por ello se disefiaron seis rubricas para evaluar
las diferentes actividades propuestas que des-
criben las caracteristicas de la tarea y especifi-
can qué es lo que va a desarrollar el estudiante.
Se establecen en la plataforma Canvas las con-
diciones, formas, fecha y hora de entrega a par-
tir de una definicion cualitativa gradual de cri-
terios de valoracion, especificando niveles de
desempernio en una escala desde deficiente hasta
excelente. Los instrumentos fueron aplicados al
inicio, durante y al término del primer semestre
del afio 2021 (del 13 de marzo al 21 de julio).

En cuanto a la evaluacion, la tarea académica 1,
que tenia una valoracion del 10%, requeria la
creacion de una infografia, siendo los criterios
que evaluar: patron organizativo, disefio, conte-
nido, elementos visuales y correccion linguisti-
ca. La tarea académica 2, cuyo peso era del 20%,
consistia en elaborar un articulo de investiga-
cion, cuyos criterios fueron: formatos, redaccion
de la introduccion, redaccion del desarrollo y
cierre del estado de cuestion y la sustentacion
del mismo, mientras que la practica calificada 1,
con una valoracion del 10%, consistia en la crea-
cion de una base de datos en Excel, siendo los
criterios que evaluar: disefio, consultas, filtros,
funciones y andlisis. Por otro lado, la practica ca-
lificada 2, igualmente con un peso del 10%, re-
queria la grabacion de un video informativo de
5 a 10 minutos, siendo sus indicadores que eva-
luar: contenido, originalidad, videografia-inte-
rés, videografia-claridad y lenguaje. A la partici-
pacion en clase se le asigno una valoracion del
20%, y estan consideradas todas las actividades
realizadas durante las 17 semanas, igual que los
foros de discusion. Por tultimo, el trabajo final
tenia un peso del 30% y consistia en que los
estudiantes elaborasen un proyecto de innova-
cion, la rubrica considero: disefio, manejabili-

dad, velocidad de proceso, calidad y utilidad.

Los instrumentos fueron validados por tres ex-
pertos en la especialidad tomando como crite-
rios la congruencia (validez de contenido) y la
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redaccion de los items (coherencia, precision y
sintaxis); adicionalmente se considero6 la clari-
dad, objetividad, organizacion, suficiencias, ac-
tualidad, consistencias, metodologia, intencio-
nalidad y oportunidad, que fueron puntuadas
en una escala tipo Likert (deficiente, regular,
buena, muy buena y excelente).

Una vez analizado el grado de concordancia en-
tre los evaluadores que emitieron valoraciones
concordantes, los resultados se sometieron al
coeficiente de concordancia de Kendall, que
permite decidir el nivel de concordancia entre
los expertos y sus valores oscilan entre Oy 1. En
el estudio se obtuvo el indice global de concor-
dancia de los criterios analizados, que fue W =
.90, p =.000, resultando concordantes. Por ulti-
mo, se aplico la prueba piloto a una muestra
diferente a la estudiada a un total de 15 estu-
diantes, los resultados de confiabilidad del alfa
de Cronbach fueron de .902 del pretest y pos-
test. Los estadigrafos demuestran que los ins-
trumentos eran validos y confiables para ser
aplicados a la muestra del estudio.

Procedimiento

Los datos fueron recabados durante dos se-
mestres académicos (2020-2, 2021-1) en la
asignatura de Tecnologia del Aprendizaje de
la carrera de Psicologia, asignatura de forma-
cion basica en la Universidad Tecnologica del
Peru. El pretest y el postest fueron disefiados
en un formulario de One Drive, cada estu-
diante recibio el enlace del instrumento vir-
tual en las clases sincronas de Zoom, siendo
resuelto de manera individual dentro del ho-
rario de la asignatura en un lapso de tiempo de
60 minutos. Las rubricas estdn contenidas en
la plataforma virtual para que el estudiante co-
nozca como serd evaluado en cada actividad, y
fueron promediadas segun la ponderacion del
silabo para determinar si el estudiante era pro-
movido de ciclo. Los instrumentos fueron
aplicados por los investigadores a fin de evitar
un factor de sesgo.

Analisis

Para demostrar la efectividad del modelo peda-
gogico invertido se realizo el analisis paramétri-
co de la prueba t de Student. A partir de los da-
tos obtenidos se generd una matriz de datos en
el software SPSS v.28 que permitié depurar valo-
res perdidos y analizar los analisis descriptivos
e inferenciales que posibilitan la extrapolacion
de la diferencia de medias antes y después de la
aplicacion del experimento usando la prueba
t de Student para el pretest y postest y la efectivi-
dad del método invertido para una muestra y de-
cidir si existen diferencias significativas. Ademas,
se calcuralon tamanos del efecto para comprobar
la importancia de las diferencias entre pretest y
postest. Se utilizo el estadistico d de Cohen para
muestras relacionadas y se aplico la correccion de
Hedges, donde valores de 0.2 se consideran efec-
tos pequetios, de 0.5 medios y de 0.8 o mds son
efectos grandes (Cohen, 1988). Posteriormente,
se analizo la evaluacion de las seis actividades de
la asignatura que determiné la aprobacion o
desaprobacion de la motivacion del aprendizaje
de los estudiantes. Por ultimo, se evalué el ni-
vel de percepcion de los estudiantes respecto a
la motivacion para el aprendizaje.

Propuesta del método integrado

A fin de clarificar la significancia del método
invertido y conocer como se produce la motiva-
cion en el cerebro para generar los elementos
cognitivos y afectivos que evidenciaron los es-
tudiantes antes y durante, se procedio a realizar
un trabajo de campo. La investigacion bajo la me-
todologia de la educacion virtual que usa la meto-
dologia invertida siguiendo el modelo didactico
de la universidad IUTPC sigue cuatro fases, que
aparecen detalladas en la figura 3.

La fase de preparacion de contenido esta relacio-
nada con las diferentes estrategias, materiales y
recursos utilizados en las diferentes sesiones de
aprendizaje. La metodologia invertida o aula
invertida (Fidalgo et al., 2020) requiere una
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F1GuraA 3. Fases del proceso de la metodologia de integracion

Fase de preparacion
de contenido

Fase de
monitoreo

Nota: elaboracion propia.

preparacion previa. Cabe destacar que el funda-
mento del aula invertida se da en dos momentos:
antes de la clase, el estudiante adquiere conoci-
mientos a partir del video visionado, analisis de
lectura u otro recurso; y durante la clase, los es-
tudiantes producen y comparten informacion
del tema desarrollado, el docente sistematiza y
consolida el aprendizaje. Es fundamental indi-
car las actividades que pudieran desarrollar los
estudiantes de manera individual o grupal para
fomentar el trabajo colaborativo, discusion en
grupo, resolucion de problemas, desarrollo de
proyecto de innovacion, etc.

La fase de configuracion consiste en configurar la
asignatura considerando ocho médulos de se-
guimiento que contribuyen en el proceso de en-
sefianza-aprendizaje: evaluacion, calificaciones,
tareas, foros de discusion, personas (relacion de
estudiantes y docente de la asignatura), anun-
cios, archivos y programa del curso. El modulo
de Zoom contiene los enlaces de las 34 sesiones
(2 sesiones semanales en cada modulo) para
que tanto el docente como los estudiantes acce-
dan a la aplicacion Zoom para interactuar con
la clase sincrona. Finalmente, el modulo de

Fase de
configuracion

Fase 2

Fase 3

Fase de
aplicacion

ensenanza-aprendizaje esta distribuido en cin-
co submodulos con el contenido de las 17 se-
manas del silabo de la asignatura de Tecnologia
del Aprendizaje de la carrera de Psicologia, se-
gun el detalle siguiente:

e El primer médulo considera el silabo, el
codigo de ética y las normas APA.

e Elsegundo modulo corresponde a la pri-
mera unidad de aprendizaje denominada
“Aprendizaje, educacion y TIC”, con una
duracion de cinco semanas. Contiene 10
sesiones con sus respectivos PowerPoint
(PPT), materiales obligatorios y materia-
les complementarios, evaluaciones, fo-
ros de consulta y de debate.

e Eltercer modulo corresponde a la segun-
da unidad de aprendizaje denominada
“Ofimatica y Office 365”, con una dura-
cion de cuatro semanas. Contiene 8 sesio-
nes con sus respectivos PPT, materiales
obligatorios y materiales complementa-
rios, evaluaciones, foros de consulta y de
debate.

e El cuarto modulo corresponde a la terce-
ra unidad de aprendizaje denominada
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“Herramientas TIC para el aprendizaje”,
con una duracion de cuatro semanas.
Contiene 8 sesiones con sus respectivos
PPT, materiales obligatorios y materiales
complementarios, evaluaciones y foros
de consulta.

¢ El quinto médulo corresponde a la terce-
ra unidad de aprendizaje denominada
“Integracion de tecnologias a la labor del
psicologo”, con una duracion de cuatro
semanas. Contiene 8 sesiones con sus
respectivos PPT, materiales obligatorios
y materiales complementarios, evalua-
ciones, foros de consulta y de debate.

En la fase de aplicacion, el contenido de la asigna-
tura fue estructurado en la plataforma virtual
Canvas, la misma que ha sido organizada con di-
ferentes modulos y complementos: herramientas
digitales para las sesiones sincronas, One Drive,
foros, anuncios, mensajeria interna y correo elec-
tronico institucional para las sesiones sincronas.

Finalmente, la fase de monitoreo, que se lleva
a cabo cada semana, donde el docente procede a

evaluar el avance de los estudiantes durante la
sesion asincrona y las actividades que desarro-
llan después. Es decir, al término de cada se-
sion el estudiante debe desarrollar actividades
de forma individual o grupal, que seran moni-
toreadas por el docente y presentadas en la
siguiente clase. A través del monitoreo se hace
el seguimiento de la interaccién de los estu-
diantes.

En este sentido, los autores de la investigacion
centran su propuesta de integracion del modelo
invertido y el modelo didactico de UTP desde
la perspectiva de la taxonomia de Bloom para la
era digital con el propdsito de promover la mo-
tivacion para el aprendizaje de los estudiantes,
siendo estructurada desde cuatro aristas: a par-
tir del modelo didactico de la universidad
(IUTPQ), a partir de las dimensiones del aula
virtual (informativa, comunicativa, practica y
evaluativa), a partir del método invertido (an-
tes-después) y desde la perspectiva de la taxo-
nomia de Bloom para la era digital, no enfocada
en la dimensioén cognitiva y uso de herramien-
tas TIC, por ser unicamente los medios que

FIGURA 4. Integracion del método invertido-modelo didactico segun la perspectiva de Bloom
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Nota: elaboracion propia.
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favorecen el proceso educativo. Se enfoca en el
empleo de ellas para recordar, comprender, apli-
car, analizar, evaluar y crear, siendo las habilida-
des que permiten la adquisicion del aprendizaje
auténomo, critico, reflexivo y creativo de los
estudiantes.

En la figura 4 se presenta la propuesta de inte-
gracion del modelo didactico (IUTPC) de la
universidad que prevé cinco momentos: inicio (I),
utilidad (U), transformacion (T), practica (P) y
cierre (C), con el método invertido y sus fases
metodologicas (antes-durante). En el marco de
la ensenanza a través del aula virtual se integro la
dimension informativa (DINF), la dimension
practica (DP), la dimension comunicativa (DC)
y la dimension evaluativa o de monitoreo (DM).
Finalmente, destaca la taxonomia de Bloom de
la era digital (Rivadeneira et al., 2020), enfoca-
da en el uso de las TIC para recordar, compren-
der, aplicar, analizar, evaluar y crear nuevas ha-
bilidades que hicieron posible la adquisicion
del aprendizaje en los estudiantes de la carrera
de Psicologia.

Las tecnologias de la informacion y la comu-
nicacion (TIC) favorecen el empleo de las di-
ferentes herramientas tecnologicas, como es
el sistema de administracion del aprendizaje
(learning management systems), que en nues-
tro caso fue la plataforma virtual Canvas,
donde se efectud el proceso de ensenanza-
aprendizaje y tuvo como complemento la
aplicacion Zoom y otras herramientas para
las clases sincronas con sesiones de 3 horas
semanales, quedando grabadas las clases para
que el estudiante pudiera revisarlas cuantas
veces deseara. Los estudiantes también tuvie-
ron acceso a los materiales y las actividades
de evaluacion.

La fase de monitoreo es donde el docente efecttia
una tutoria o seguimiento de todo el proceso de
E-A con el propésito de identificar algun incon-
veniente que se esté presentado, en los conteni-
dos o el aprendizaje del estudiante, y hacer asi
la retroalimentacion oportuna.

Resultados

Los datos del perfil sociodemografico conside-
rados fueron: edad, sexo, estado civil, lugar de
residencia y grado de repeticion. Ha sido pri-
mordial y oportuno destacar la informacion so-
ciodemografica relevante de edad y género. Se
cont6 con la participacion de 128 mujeres
(83.1%) y 26 hombres (16.9%) de representa-
cion. En referencia a la edad de los estudiantes,
flucttia entre 17 y 25 aios con una media de 20
afos en las secciones 7764-3578 y una media
de 19 anos en la seccion 7057.

Segtn los resultados del experimento de inte-
gracion del modelo invertido y didéctico IUTPC
desde la perspectiva taxonomica Bloom para el
contexto digital, se determiné que la red neuro-
nal del cerebro tiene efectos muy significativos
en la motivacion del aprendizaje autonomo, cri-
tico, reflexivo y creativo de los estudiantes de la
Escuela Profesional de Psicologia de la Univer-
sidad Tecnologica del Peru.

En este sentido, los hallazgos revelan que los es-
tudiantes del aula 7764 obtuvieron una diferen-
cia de medias de 5.64 (9.85-15.49), mientras
que el aula 7050 obtuvo una diferencia de 4.61
(10.50-15.11), finalmente los estudiantes del
aula 3578 lograron una diferencia de 5.49 (10.12-
15.61). Se concluye que el experimento logro re-
sultados favorables después de su aplicacion,
generando la motivacion para el aprendizaje
autéonomo, critico, reflexivo y creativo (tabla 2).

Respecto al resultado del estadigrafo t de Stu-
dent, los hallazgos evidenciaron que en el aula
7764, existe diferencia significativa de 5.64 en
las medias de pretest y postest tras el experimen-
to, siendo el p-valor = .00, t = -25.3. Se concluyo
que las medias se incrementaron de 9.85 a 15.49.

En cuanto al aula 7050, existe diferencia signi-
ficativa de -4.60 en las medias del pretest y pos-
test tras el experimento, siendo el p-valor = .00,
t =-11.01. Se concluyo que las medias se incre-
mentaron de 10.50 a 15.11.
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TAsLA 2. Estadisticas de muestras relacionadas segun aulas

Pretest Postest
Aula N
Media Desviacion Desv. error Media Desviacion Desv. Erl..or
promedio promedio
7764 51 9.85 1.902 0.156 15.49 2.164 0.177
7050 51 10.50 1.541 0.215 15.11 2.604 0.364
3578 47 10.12 2.112 0.308 15.61 1.635 0.238

Nota: pretest-postest de estudiantes segun aulas.

FIGURA 5. Pretest-postest de las muestras relacionadas respecto a la motivacion del aprendizaje

A-3578 ol
] o
15.11
A-7050
Y 100
15.49
0 2 4 6 8 10 12 14 16 18
Postest [ Pretest

Nota: elaboracion propia.

Por ultimo, los resultados del aula 3578 mues-
tran que existe diferencia significativa de -5.48
en las medias del pretest y postest tras el expe-
rimento, siendo el p-valor = .00, t = -11.01. Se
concluyo que las medias se incrementaron de
10.12a 15.61. Los tamanos del efecto senialaron
diferencias grandes entre las evaluaciones pre-
test y postest en todos los grupos.

Por otro lado, la investigacion de los objetivos
permite demostrar las hipotesis respecto a las di-
mensiones formativa, comunicativa, practica y
de monitoreo presente en la ensenanza virtual
desde la perspectiva de la taxonomia de Bloom,
que favorecio de manera significativa la red neu-
ronal del cerebro en la motivacion para el apren-
dizaje de los estudiantes (tabla 7).
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TABLA 6. Prueba t de Student para muestras relacionadas

Diferencias emparejadas t gl. (bsiii ) h
Aula 95% de intervalo de confianza de la
Media Desviacion Desv. Err.or diferencia
promedio - -
Inferior Superior
7764 -5.64 2.71 0.222 -6.08 -5.205 -25.30 48 .000 -2.071
7050 -4.60 2.98 0.418 -5.44 -3.760 -11.01 50 .000 -1.520
3578  -5.48 2.37 0.346 -6.18 -4.791 -15.83 46 .000 -2.274
Nota: pretest-postest de estudiantes segun aulas.
TABLA 7. Dimensiones antes y después de la integracion del método invertido
Después Antes

s s s g

£ g 5] : £ 3 g E

5 g £ = s 2 =) =

E g g 2 E g g 2

S £ & g < £ & g

= S) &3] £ 5] =

O )

N 149 149 149 149 149 149 149 149
Media 15.00 16.49 15.95 14.60 12.64 12.44 12.39 12.59
Mediana 14.00 16.00 16.00 15.00 13.00 12.00 12.04 13.00
Moda 13.00 16.00 16.00 16.00 13.00 12.00 13.00 13.00
Desviacion 1.77 2.35 2.23 1.86 0.92 1.05 1.025 1.06
Varianza 3.14 5.54 4.99 3.49 0.84 1.11 1.05 1.13
Minimo 12.00 10.00 10.00 10.00 10.00 10.00 10.00 10.00
Maximo 20.00 20.00 20.00 20.00 15.00 14.00 15.00 15.00

Nota: 0 < 12 = bajo; 12.1 < 14.0 = medio; 14.1 < 17 = alto.

Segtn el andlisis de los puntajes de las dimen-
siones desde la perspectiva de la virtualidad, se
hall6 que el puntaje mads alto lo obtuvo la di-
mension de comunicacion (16.49) en relacion
con la puntuacion de 12.44 que obtuvieron an-
tes del experimento, lo que significa que los es-
tudiantes tuvieron muy buena interaccion entre
docentes y estudiantes; esta se realiza a través

de herramientas de comunicacion: e-mail, men-
sajeria interna, chat, foros, videoconferencia, in-
cluso ingresaron desde cualquier dispositivo a la
plataforma. Seguidamente los estudiantes obtu-
vieron 15.95 frente a 12.39 en la dimension
practica, lo que evidencia que los estudiantes
realizan de manera efectiva las actividades for-
mativas mediante infografias, linea de tiempo,
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F1GURA 6. Resultado de las puntuaciones alcanzadas en el método invertido segiin dimensiones

Evaluativa 12.59
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Comunicativa 1244

12.64
Informativa
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Antes

Nota: elaboracion propia.

resumenes, videos, base de datos, articulo y
proyecto de innovacion. Se desarrollan grupos
de trabajo colaborativo, intercambio de infor-
macion sobre los diferentes temas abordados y
propuestas en la plataforma virtual.

Por otro lado, los estudiantes obtuvieron 15.0
en relacion con 12.64 que obtuvieron antes del
experimento en la dimension de informacion,
que estd organizada y estructurada a través de
carpetas-directorios como pueden ser los vi-
deos, las lecturas, archivos (Word, Pdf, Excel,
PPT), URL utilizados para cada una de las acti-
vidades que permitiran ampliar el contenido
del tema cada semana. Finalmente, los estu-
diantes obtuvieron 14.60 por encima de 12.59
obtenido antes del proceso investigativo respec-
to al seguimiento de la participacion de los es-
tudiantes en los foros, tutorias grupales, sobre
exposicion de contenidos y los esclarecimientos
de las actividades individuales o grupales.

Se aprecia la evaluacion de los estudiantes duran-
te las 17 semanas del experimento en contextos
digitales en el aula virtual. Existe un incremento
significativo en la dimension comunicativa con

[ Después

una diferencia de 4.05, mientras que la dimen-
sion practica obtuvo una diferencia de 3.56; res-
pecto a la dimension evaluativa alcanzo 2.41 y
por ultimo la dimension informativa obtuvo
una diferencia de 1.961. Se deduce que tras apli-
car la metodologia invertida los estudiantes lo-
graron una mayor interaccion, desarrollaron de
manera eficiente sus actividades, usaron efecti-
vamente recursos y contenidos y participaron
de retroalimentacion logrando el aprendizaje
auténomo, critico, reflexivo y creativo.

Discusion y conclusiones

Para exponer las principales aportaciones de
esta investigacion al campo de conocimiento se
destaca que el método invertido (Guevara et al.,
2020) desarrolla destrezas mentales de orden
superior para el aprendizaje de los estudiantes
universitarios después del experimento. La in-
tegracion del método con la plataforma virtual
Canvas y el modelo didactico (IUTPC) propio
de la universidad consigue que la red neuronal
del cerebro (Ortiz, 2015) proporcione los esti-
mulos indispensables para la motivacion de los
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estudiantes que involucra elementos cognitivos
y afectivos de estrecha relacion para generar la
motivacion para el aprendizaje autonomo, criti-
co y creativo desde la perspectiva taxonémica
de Bloom (Vidal, 2016).

Este aporte puede ser tomado como piloto y ge-
neralizado a los 5212 estudiantes de la Escuela
de Psicologia de las sedes de Arequipa (1330),
Piura (450), Chiclayo (244) y Lima (3188), y,
siendo mas ambiciosos, se puede involucrar a
los 70 714 estudiantes de la Universidad Tecno-
logica del Perti mas grande del Peru.

Los hallazgos demuestran que la metodologia
invertida mejora significativamente la interac-
cion social entre los estudiantes y docentes, por
cuanto la dimension comunicativa fue la que
alcanz6 mayor ponderacion, seguida de la prac-
tica, informativa y evaluativa en el contexto vir-
tual (Williner, 2021), dado que los estudiantes
utilizaron diferentes herramientas digitales para
interactuar, lo cual favorecié el nivel alto de
motivacion que permitio el desarrollo de activi-
dades propuestas de manera autéonoma, critica
y creativa. Similar fue la investigacion de Fidal-
go et al. (2020), siendo sus hallazgos que el aula
invertida crea escenarios Optimos para el apren-
dizaje. De igual manera, Guevara et al. (2020)
sostienen que la percepcion de los estudiantes
en cuanto a los recursos y materiales de las se-
siones tienen un cardcter muy bueno y bueno.

En lo que respecta al uso de los recursos y ma-
teriales de estudio desde la perspectiva informa-
tiva, se comprueba que la dimension informativa
presenta un nivel alto con relacion a como esta
organizada la informacion en la plataforma vir-
tual y como el estudiante se organiza y estruc-
tura su propia informacion para leer, analizar,
comprender y elaborar diferentes actividades
formativas encargadas. Kereki y Adorjan (2020)
consideran que la informacion proporcionada
mediante el aula virtual con videos, paginas
web, lecturas, casos, uso de Office 365, portafo-
lio en One Drive y bases de datos resulta ser con-
veniente. En el estudio de Hernandez y Tecpan

(2017), en cuanto al espacio fisico de aprendi-
zaje, se dice que es un cambio de mejora, a dife-
rencia del espacio tradicional de clase-aula, por
lo tanto, el modelo plantea que el aprendizaje a
través de las redes posibilita un trabajo mucho
mds colaborativo. Igualmente en Guevara et al.
(2020), la motivacion fomentada, mencionada
anteriormente, tiene resultados positivos en el
rendimiento de los alumnos, tal como hemos
visto en nuestro estudio de las tres asignaturas
desarrolladas en los semestres indicados.

Sobre la dimensién comunicativa, los resulta-
dos fueron muy favorables, obteniéndose un
puntaje alto de la media con relacion al resto de
dimensiones, lo que demuestra que los estu-
diantes utilizaron adecuados canales para inte-
ractuar a través de anuncios, foros, mensajeria
interna y correo, y es considerada muy buena y
buena. El papel del docente como guia, media-
dor y tutor ha resultado muy bueno y bueno
para el aprendizaje de los estudiantes para em-
plear las diferentes herramientas, tal como se
menciona en Aguilera (2017), quien presenta la
taxonomia de Bloom en el aula invertida, citando
a Zainuddin y Halili (2016). Cuando menciona-
mos que este modelo pedagogico esta enfocado
en el estudiante, nos referimos a un cambio en el
refuerzo de las capacidades. Es decir, invertir las
perspectivas de aprendizaje, colocando el desa-
rrollo de las capacidades, que tradicionalmente
el alumno realizaba en casa, y mas bien ubicar-
las durante la clase.

En cuanto a la dimension practica, los resul-
tados determinan que los estudiantes han logra-
do desarrollar las habilidades y destrezas para
la realizacion de sus actividades formativas po-
niendo en practica el conocimiento adquirido
cada semana, obteniendo una media superior al
promedio. Similar fue el estudio de Dominguez
(2017), quien menciona un aula invertida a dis-
tancia versus un aula invertida tradicional en
una investigacion en estudiantes de Medicina,
encontrando niveles aceptables en ambos gru-
pos. Sin embargo, en sus conclusiones plantea
que el aula virtual a distancia se convierte en
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una alternativa al aula invertida convencional,
sin comprometer lo que él menciona como
aprendizaje autodirigido del convencional. Lo-
pes et al. (2020) en su postulado afirman que el
uso de los recursos virtuales ya se daba en las
clases presenciales, por el desarrollo de las TIC,
y en jovenes pertenecientes a las generaciones
del siglo XXI. No obstante, la diferencia con el
uso en las clases virtuales se da de una manera
mas frecuente, pero, sobre todo, de forma dife-
rente con el modelo de revertir al docente,
cuando utilizan los buscadores para temas mas
especificos, como parte de la planificacion de
actividades, tanto individual como colectiva.

Finalmente, las tutorias individuales o grupales
favorecen de manera sistematica el seguimiento

Notas

y monitoreo del aprendizaje de los estudiantes,
ya que exponen la importancia de la estrategia
del aula invertida como parte de la evaluacion
formativa de manera virtual de los estudiantes
universitarios. En tal sentido, este tipo de eva-
luacion favorecio la autorregulacion del apren-
dizaje, especialmente en el contexto actual de
desarrollo tecnologico. Tal como lo plantea
Mengual (2020), el enfoque flipped learning
permite un aprendizaje muy practico basado en
los instrumentos tecnologicos, que permiten
emplear el tiempo y el espacio de la manera mas
flexible posible. Por otro lado, nos exige a noso-
tros, los docentes, una preparacion mucho ma-
yor que nos estimule a valorar el proceso de
ensefanza y, desde luego, a motivar a nuestros
estudiantes.

!'La educacion universitaria consta de 10 ciclos, generalmente son los afios subsecuentes a la educacion secundaria.
2 Convocatoria de Proyectos I+D 2020 UTP-Region Norte-UTP.
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Abstract

Inverted method and didactic model: a motivating perspective of virtual learning
in pandemic contexts

INTRODUCTION. The Covid-19 pandemic led to the declaration of a health emergency in the
world, generating an unprecedented crisis in all areas. In the sphere of education, it gave into to
the closure of institutions, but it also became an educational opportunity to transform on-site
classrooms into virtual classrooms, guaranteeing the continuity of university teaching, using pe-
dagogical models, methodological strategies, resources and digital infrastructure. The inverted
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method is a fundamental methodology where the student reads and reviews the material at home
and the tasks are carried out in class after using technologies. METHOD. The research has a
quantitative approach, pre-experimental design. To carry it out a Pre-Test, a Post- Test and online
rubrics have been used as instruments. They were applied to 154 students of the subject of Learn-
ing Technology in the Degree of Psychology. RESULTS. The findings reveal that the integration of
the inverted and the didactic model (IUTPC) in digital contexts improve significantly students’
learning motivation. After the experiment, a higher arithmetic mean was obtained in the commu-
nicative dimension, which means that the students had very good interaction between teachers
and students to communicate by e-mail, internal messaging, chat, forums and videoconference.
Secondly, the practical dimension, the students developed effectively the training activities. The
informative dimension is organized and structured through files-directories. Finally, the evalua-
tive dimension with the participation of students in forums and group tutorials. RESULTS AND
DISCUSSION. The contributions of the research stand out because the neural network of the
brain provides the essential stimuli for the motivation of the students that involves cognitive and
affective elements, closely related to critical and creative autonomous learning from the perspec-
tive of Bloom’s Taxonomy for the digital age.

Keywords: Learning, Motivation, Information, Communication, Educational practice, Evaluation.

Résumé

Méthode inversée et modele didactique: une perspective motivante de 'apprentissage virtuel
en contexte de pandémie

INTRODUCTION. La pandémie de Covid-19 a conduit a la déclaration d’une urgence sanitaire
dans le monde générant une crise sans précédent dans tous les domaines. Dans les domaine de
I"éducation, cela a conduit a la fermeture d’établissements, mais c’est aussi devenue une oppor-
tunité pédagogique pour transformer les cours présentiels en cours virtuels, en utilisant des
modeles pédagogiques, des stratégies méthodologiques, des ressources et infrastructures des te-
chnologies numériques garantissant la continuité de 1’enseignement universitaire. La méthode
inversée est une méthodologie fondamentale ot I'étudiant lit et révise le matériel a la maison et
les taches sont effectuées plus tard en classe a 'aide des technologies numériques. METHODE.
La recherche a une approche quantitative, une conception pré-expérimentale. Pour sa réalisation,
les pre-tests, les post-tests et les rubriques en ligne ont été utilisés comme instruments, ils ont été
appliqués a 154 étudiants de la matiere technologie de 'apprentissage des études en psychologie.
RESULTATS. Les résultats révelent que l'intégration du modele didactique (IUTPC) dans des
contextes numériques améliore significativement la motivation d’apprentissage des étudiants.
Apres 'expérience, une moyenne arithmétique plus élevée a été obtenue dans la dimension com-
municative, ce qui montre une trés bonne interaction entre les enseignants et les étudiants dans
la communication par e-mail, messagerie interne, chat, forums et vidéoconférence. Deuxiéme-
ment, concernant la dimension pratique, les étudiants ont développé efficacement les activités de
formation. La dimension informative est organisée et structurée au travers de dossiers-répertoi-
res. Enfin, la dimension évaluative a travers la participation des étudiants a des forums et des
tutorats collectifs. RESULTATS ET DISCUSSION. Les apports de la recherche se démarquent car
le réseau neuronal du cerveau fournit les stimuli essentiels a la motivation des étudiants qui
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impliquent des éléments cognitifs et affectifs étroitement liés a 'apprentissage autonome critique
et créatif du point de vue la Taxonomie de Bloom pour I'ére numérique.

Mots-clés : Apprentissage, Motivation, Information, Communication, Pratique pédagogique, Eva-
luation.
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INTRODUCCION. Desde su implantacion en 2004 en las escuelas de la Comunidad de Madrid, el
Programa Educativo Bilingtie es quiza uno de los temas que mas controversia ha despertado entre
los agentes educativos, especialmente entre las familias. La presente investigacion busca conocer
cudles son las percepciones que tienen las familias de la Comunidad de Madrid acerca del Programa
Educativo Bilingiie. METODO. Para dar respuesta a este objetivo, se realiza una investigacion de
corte cualitativo y se utiliza la entrevista semiestructurada como técnica de recogida de datos. Un
total de 15 familias han participado en el estudio. Para analizar los datos, se sigui6é un proceso de 6 pa-
sos centrado en dar voz a las familias y que estd basado en la teoria fundamentada. RESULTADOS.
El analisis realizado muestra que las familias tienen visiones encontradas sobre el programa bilingtie.
Por un lado, algunas familias consideran que los estudiantes que van a centros bilingties aprenden
mas inglés, obtienen certificaciones de reconocido prestigio y estain mas preparados para el mundo
laboral. Por otro lado, otras familias consideran que es un programa que genera una ensefianza ba-
sada en el aprendizaje memoristico de vocabulario, un menor aprendizaje de contenidos y fomenta
la segregacion entre las familias con menos recursos econémicos y de los estudiantes con necesida-
des de aprendizaje. DISCUSION. Es urgente repensar el Programa Educativo Bilingiie en la Comu-
nidad de Madrid, ya que las familias senalan el bilingiiismo como un programa con grandes caren-
cias y que necesita ser reformulado para conseguir una educacion, y con ello una sociedad, mas
justa, equitativa e inclusiva.

Palabras clave: Educacion bilingiie, Segregacion escolar, Familia, Educacion publica, Madrid.
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Revision de la literatura

El Programa Educativo Bilingtie, también cono-
cido como Programa de Bilingtiismo, estd basa-
do en la imparticion de un curriculo integrado
hispano-britanico cuyo objetivo es la formacion
de los estudiantes para desenvolverse con flui-
dez en castellano y en inglés. Este programa se
desarrolla en el marco de los convenios de cola-
boracion' establecidos entre el Ministerio de
Educacion y Formacion Profesional, la Delega-
cion en Espana de la Fundacion British Council
y las comunidades auténomas que lo llevan a
cabo. La puesta en marcha del Programa Educa-
tivo Bilingtie es quizd uno de los temas que mas
controversia genera entre la comunidad educa-
tiva. Este debate no es nuevo, ya en 1980, 20 afios
después de que en los Estados Unidos comen-
zara a incorporarse la ensefianza bilingtie en los
centros educativos, los parabienes de la educa-
cion bilingtie se pusieron en tela de juicio (Rive-
ra, 1984). Posiblemente, el origen de la discordia
radica tanto en el concepto de bilingtiismo como
en los supuestos beneficios atribuidos a la ense-
nanza en un segundo idioma.

Asi, hay claras evidencias de que se confunde el
concepto de bilingiiismo con el de educacion
bilingtie. Por un lado, de acuerdo con el Collins
Cobuild Dictionary, bilingtie es “la habilidad de
hablar dos lenguas igualmente bien”. Por otro
lado, educacion bilingtie se refiere al uso de dos
o mas lenguas en la ensenianza de algunas asig-
naturas y no a la ensefianza de una lengua como
asignatura (EB, 2021); de manera que se desa-
rrolla la competencia comunicativa en la segun-
da lengua a la vez que se adquieren el resto de
las competencias. Asi, podriamos decir que la
educacion bilingtie no consiste en conseguir un
dominio de ambas lenguas, sino de que los es-
tudiantes adquieran la competencia comunica-
tiva de esa segunda lengua y ser, por tanto, ca-
paces de extrapolar ese aporte lingiistico mas
alla del contexto escolar (Anguita-Acero, 2021).
Quedartia, por tanto, la reflexion acerca de si de-
sarrollar dicha competencia bilingtie y de la ma-
teria en los estudiantes es compatible con el

horario actual, con la exigencia de contenidos
del presente curriculo educativo, las actuales ra-
tios y con la carga de actividades no lectivas de
tipo burocratico que tienen los docentes. Sobre
este debate haremos referencia mas adelante.

En los ultimos anos, numerosos estudios han
analizado el Programa Educativo Bilingte, por
ejemplo, a partir de las percepciones de los do-
centes que imparten clase en centros bilingiies
(Durdn-Martinez et al., 2016; Lova et al., 2013;
Pérez y Martinez-Aznar, 2020; Travé, 2013), de
la perspectiva de los equipos directivos (Laor-
den y Penafiel, 2010), de los estudiantes (Lasa-
gabaster y Doiz, 2016), o hasta abordando cuales
son las expectativas de los estudiantes, docentes
y familias (Pladevall-Ballester, 2015). Son espe-
cialmente relevantes para los objetivos de la pre-
sente investigacion aquellos que han puesto su
foco en la implantacion y desarrollo del progra-
ma bilingtie contextualizado en la Comunidad
de Madrid (Fernandez et al., 2005; Fernandez y
Halbach, 2011; Gortazar et al., 2020; Gortazar
y Taberner, 2020; Llinares y Dafouz, 2010; Mar-
tinez y Beltran, 2017; Murillo et al., 2021).

Algunos trabajos han resaltado las bondades que
se atribuyen a la ensefianza bilingtie, por ejem-
plo, se defiende que 1) fomenta las tareas cog-
nitivas de mayor exigencia (Bialystok, 2017),
2) facilita el aprendizaje lingiiistico en general
(Lehtonen et al., 2018), 3) permite una mejor ac-
tividad cognitiva para el desarrollo del lenguaje
(Antoniou, 2019), 4) proporciona una via para
estrechar las relaciones entre la escuela y la co-
munidad (Sanchez-Torres, 2019) o 5) concede
mayor plasticidad neuronal que facilita el apren-
dizaje (Gunnerud et al., 2020). Sin embargo,
también son muchos los que argumentan que
estos beneficios tienen una base empirica tan
pequena que pueden ser considerados, mas bien,
como “actos de fe” (Pousada, 1991).

Efectivamente, Hernandez-Prados et al. (2021) o
Anghel et al. (2017) llegan a reconocer que los ob-
jetivos y la propia estructura del Programa Educa-
tivo Bilingtie ha hecho que suimplementacion sea
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un fracaso debido a la poca contextualizacion de
la educacion bilingte y la cantidad de conteni-
dos del curriculum, por lo que no es posible
conseguir objetivos de desarrollo académico re-
alistas. Es por ello por lo que algunas escuelas,
ante las dificultades encontradas, han solicitado
abandonar el Programa Educativo Bilingtie (An-
ghel et al., 2017). Por ejemplo, desde su implan-
tacion, ya son 7 centros publicos los que han
abandonado el programa en Castilla y Leon (de los
374 que lo siguen), 80 en Castilla-La Mancha
(de un total de 271), 50 de ellos este ultimo cur-
so escolar, y en Navarra, donde 114 centros estan
adheridos, un colegio ha conseguido por prime-
ra vez poder renunciar al programa a partir del
proximo curso 2022-2023. Cifras que contrastan
con afirmaciones como la presentada en el “Ma-
nifiesto por una ensefianza bilingtie de calidad”
de 2021, en el que se apunta a que “el resultado
global de estos programas es positivo a juzgar
por la constante demanda por parte de las fami-
lias, por su nivel de satisfaccion y por los resul-
tados de la investigacion” (p. 1).

La forma en que se ha implementado el Progra-
ma Educativo Bilingtie, de un ano para otro,
cambiando la organizacién interna de las pro-
pias asignaturas, ha afectado claramente la rela-
cion familia-escuela (Relano-Pastor, 2018). Son
varios los trabajos que sefialan que la conversion
de los centros al Programa Educativo Bilingtie ha
generado un aumento de la presion en las fami-
lias (Murillo et al., 2021; Palmer et al., 2016). Y es
que no todas las familias cuentan con los recursos
necesarios para apoyar con clases de refuerzo
para hacer los deberes o tienen los recursos cultu-
rales suficientes para reforzar los contenidos es-
colares, por lo que las desigualdades por el domi-
nio hegemonico del inglés conlleva que algunos
estudiantes no tengan cabida en la educacion bi-
lingte (Pladevall-Ballester, 2015).

El estudio de Anghel et al. (2017) con datos de la
Comunidad de Madrid indica que los estudian-
tes cuyos padres no han finalizado los estudios
obligatorios tienen mayores dificultades para su-
perar con éxito el curso escolar en los centros

bilingties. Los autores también demuestran que
existe relacion entre la adscripcion al Programa
Educativo Bilingtie, la nacionalidad de los estu-
diantes y el desarrollo académico. Asi, en los
centros bilingties se gradiian una menor canti-
dad de estudiantes de origen extranjero, y los
que lo hacen lo consiguen con niveles de rendi-
miento mds bajos que los de sus companieros.
Resultados que son coherentes con los encontra-
dos por Mediavilla et al. (2019), que indican que
el alumnado de entornos desaventajados tiene
menos posibilidades de ser admitido en centros
bilingties o de finalizar en ellos sus estudios en
comparacion con estudiantes de familias de alto
nivel socioeconémico.

También el trabajo realizado por Murillo et al.
(2021) con representantes de Asociaciones de
Madres y Padres de Alumnos/as en centros pu-
blicos de la Comunidad de Madrid encontraron
que el bilingtiismo ha alterado los criterios de
seleccion de centro por parte de las familias en
estos ultimos anos. Los autores senalan que los
centros que eligen participar en el bilingtiismo
lo hacen para conseguir mds recursos, para
atraer al mejor alumnado y ser considerados de
élite por la comunidad. Igualmente, Prieto y Vi-
llamor (2012) ya mencionaron que el Programa
Educativo Bilingtie puesto en marcha por la Co-
munidad de Madrid fomenta que los centros
educativos de titularidad publica segreguen a
los estudiantes. También lo demostraron Gorta-
zar y Taberner (2020) y Gortazar et al. (2020) al
evidenciar que las familias en centros no bilin-
glies tienen un nivel socioeconémico mucho
mads bajo que en centros bilingties y que el au-
mento de la segregacion dentro de la red publi-
ca coincide con la implantacion del programa
bilingtie en los centros publicos.

Con la necesidad de seguir profundizando en
las percepciones sobre el bilingiiismo de los
agentes educativos en el contexto madrileno,
esta investigacion tiene como objetivo com-
prender como perciben el Programa Educativo
Bilingte las familias con hijos que estudian en
centros publicos de la Comunidad de Madrid.
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Método

Para alcanzar el objetivo planteado en este estu-
dio, se ha llevado a cabo una investigacion de
corte cualitativo (Flick, 2018) que utiliza como
técnica de recogida de datos la entrevista semies-
tructurada. El enfoque metodologico cualitativo
utilizado responde al interés de esta investiga-
cion de acercarse al fenomeno estudiado —el
Programa Educativo Bilingtie— desde su inte-
rior, tratando de entender y describir la expe-
riencia vivida de uno de sus protagonistas: las
propias familias. Asi, el objeto del presente estu-
dio es abordar con profundidad el fenomeno del
bilingtiismo, combinando la dimension descrip-
tiva con la interpretativa. Las categorias de andli-
sis han sido definidas a priori de acuerdo con
estudios previos y se concretan en el cuadro 1.

CuaDRO 1. Categorias de analisis

Categoria de analisis Descripcion

Preferencias en la eleccion
de centro educativo

Profundizar en por qué
las familias eligen o no
un centro escolar bilingtie
para escolarizar a sus
hijos/as

Beneficios del Programa
Educativo Bilingiie

Comprender las fortalezas
que destacan las familias
de los centros bilingties de
la Comunidad de Madrid

Aspectos que mejorar
del Programa Educativo
Bilingtie

Comprender las
debilidades del Programa
Educativo Bilingtie y qué
mejoras implementarian
en las escuelas

Expectativas de las
familias hacia el Programa
Educativo Bilingiie

Interpretar qué resultados
esperan las familias de

las escuelas inscritas en
el Programa Educativo
Bilingtie

Consecuencias del
Programa Educativo
Bilingtie en las escuelas
madrilenas

Profundizar en las
consecuencias por la
existencia de escuelas
bilingties o no bilingties
en un mismo barrio a
nivel educativo, social,
relacional, etc.

Los participantes del estudio son 15 familias de
13 centros educativos de Getafe, una localidad
al sur de la Comunidad de Madrid. El ntimero
de participantes no responde a un criterio de
generalizacion de resultados, sino de compren-
sion de un caso, concretamente, del colectivo
de las familias de un municipio de la zona sur de
Madrid acerca de sus vivencias y percepciones
sobre el Programa Educativo Bilingtie. Las
aportaciones recibidas por las 15 familias parti-
cipantes en el estudio permitieron saturar las
categorias de andlisis definidas aportando un
amplio abanico de opiniones, puntos de vista y
vivencias acerca del mencionado programa.

Siguiendo la idea de Suri (2011), para favorecer
que los participantes reflejen las caracteristicas
de las familias de la zona estudiada, se tuvieron
en cuenta diferentes criterios para la seleccion
de los informantes clave:

1. Que se tratara de familias cuyos hijos es-
tuviesen matriculados en ese curso esco-
lar en el centro.

2. Que los centros se encontrasen en el
mismo municipio.

3. Que se tratara de centros de titularidad
publica.

4. Que hubiera representacion homogénea
entre centros bilingties y no bilingtes.

Las personas informantes clave son las respon-
sables directas de la educacion de sus hijos, en
ocasiones de manera compartida con otro miem-
bro de la familia. De esta manera, participaron
un total de 11 madres, 3 padres y 1 abuelo. En
total participaron siete familias cuyos hijos es-
tan escolarizados en centros bilingties, de los
cuales cuatro son centros de Educacion Infantil
y Primaria y ocho familias de centros no bilin-
gies, de los cuales dos son centros de Educa-
cion Secundaria Obligatoria.

El trabajo de campo fue organizado en tres gran-
des pasos: planificacion, recogida de datos y
andlisis de estos (Atkinson, 1998). Primero se
contactd con las familias a través del delegado
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FIGURA 1. Fases de analisis de datos cualitativos de las entrevistas
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del Area de Educacion del municipio de Getafe.
Asi se pudo acordar el momento para la realiza-
cion de la entrevista semiestructurada. A este
primer contacto le sucedié otro por medio tele-
fonico que mantuvieron las investigadoras con
las personas participantes para recordar el lugar
y hora de la entrevista. En todo momento se dio
flexibilidad a las familias para establecer la fecha
y hora de la entrevista y se utiliz6 un espacio que
les era a todos conocido, el edificio de la Delega-
cion de Educacion del municipio.

Para la recogida de datos se busco establecer
una relacion de igualdad y rapport. El final de la
recogida de datos lo marco la saturacion tedrica
de las categorias de analisis. Con todo, el traba-
jo de campo se realiz6 durante tres meses, de
octubre a diciembre, y la duracion de las entre-
vistas semiestructuradas fue de entre 45 minu-
tos y una hora. Una vez finalizadas las entrevis-
tas se realizo una transcripcion fiel de las
mismas. El andlisis de los datos se realiz6 con el
programa Atlas.ti 9. Para este se siguieron los
pasos de la teoria fundamentada, un proceso de
andlisis en seis fases con especial foco en refle-
jar la voz de las personas participantes. La
proximidad al discurso, la confirmabilidad y la
credibilidad de los datos fueron criterios clave
para garantizar el rigor de los datos analizados
(Guba, 1981).

Cada entrevista se etiquet6 y anonimizo utili-
zando una codificacion conformada por tres
aspectos: a) letra y numero de identificacion
de la persona participante: letra y numero (M =
madre, P = padre, A = abuelo); b) etapa educa-
tiva: educacion primaria (EP) o educacion se-
cundaria (IES); y ¢) adscripcion al Programa

Educativo Bilingtie: bilingtie (B) o no bilingiie
(NB). De manera que la codificacion se ajusta al
siguiente formato (P4, IES, NB).

Para el desarrollo de esta investigacion se si-
guieron las indicaciones del Comité de Etica
para la Investigacion de la Universidad Auténo-
ma de Madrid. Por ello, la participacion de las
familias fue voluntaria y se les solicito la firma
de un consentimiento informado. Las opinio-
nes, asi como los nombres de los centros esco-
lares, han sido anonimizados para garantizar la
proteccion de datos.

Resultados

Los hallazgos de este estudio muestran las per-
cepciones de las familias sobre el Programa
Educativo Bilingtie de los centros educativos
sostenidos con fondos publicos de la Comuni-
dad de Madrid (figura 2). Para dar voz a las fa-
milias entrevistadas, cada una de las categorias
que se exponen se presentan con una cita de las
propias familias.

Los resultados se han organizado teniendo en
cuenta las diferentes percepciones, vivencias y
experiencias narradas por las familias. Los epi-
grafes elegidos para organizar los resultados se
han seleccionado de acuerdo con el criterio de
cercania al discurso de las familias y que asi sean
fieles a la realidad encontrada. Es por ello por lo
que los resultados no se ajustan estrictamente a
las categorias de analisis, sino que aparecen orga-
nizados bajo citas textuales que reflejan el dis-
curso de las familias y que pueden incluir una o
varias de las categorias definidas a priori.
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FIGURA 2. Red semantica de los hallazgos del estudio
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Nota: elaboracion propia a partir del software Atlas.ti 9.

“Los centros bilingiies son una apuesta de éxi-
to y de futuro para nuestros hijos”

Para algunas familias el hecho de que la escuela
sea bilingtie es un requisito que se ha implanta-
do en su imaginario a la hora de elegir la escue-
la. Y es que el Programa Educativo Bilingtie ha
sido objeto de una enorme campana mediatica
y publicitaria que ha generado un enorme cala-
do en las familias. En el ano 2010, cuando apa-
recid la Orden 5958/2010, de 7 de diciembre,
por la que se regula el funcionamiento de los
colegios publicos bilingties de la Comunidad de
Madrid, se destinaron dos millones de euros en
exclusiva a esta campana medidtica®. De ellos,
1,8 millones se destinaron a la difusion en me-
dios de comunicacion y espacios publicitarios
como marquesinas de autobus, metro, etc. Se-
mejante gasto, repetido a lo largo de los cursos,
ha logrado quiza instaurar en el imaginario de
las familias que es beneficioso optar por el bi-
lingtiismo por encima de otras razones, como

puede ser escolarizar a sus hijos en un centro
con sus iguales o localizado proximo al hogar.

Asi lo indican algunas de las familias, que sena-
lan que el bilingtiismo ha pasado a ser la prime-
ra razon por la que las familias se decantan por
una escuela, superando incluso a la cercania al

hogar:

La mayoria de las madres que conozco eligen
la escuela por el inglés. Nos han metido eso en
la cabeza (M1, EP, B).

Sabiamos que la eleccion era entre bilingtie o
no bilingtie. De los cuatro colegios que hay en
el Sector I11, tres son bilingties y uno no bilin-
giie. Optamos por un bilingiie que ademds es-
taba solo un poco mds alejado de casa en com-
paracion con el no bilingiie (M2, EP, B).

En mi caso, si no hubiera estado construido este
instituto bilingiie a tiempo, hubiera solicitado
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un instituto bilingiie de otra zona antes que
pasar al modo no bilingiie (M8, 1ES, B).

“En los centros con programa bilingties hay un
nivel educativo mas alto”

Otras familias consideran que el Programa Edu-
cativo Bilingtie ha supuesto un cambio profun-
do en las escuelas y que, gracias a él, ahora los
estudiantes salen mejor preparados para su in-
clusion en el mundo laboral.

Estamos en un momento donde el inglés en el
trabajo no solo va a ser necesario, es que va a
ser algo imprescindible. Tener inglés te abre
muchas puertas (M8, IES, B).

Nosotros tuvimos claro que queriamos apostar
por educacion bilingtie. Es darles algo mejor a
ellos de lo que nosotros hemos tenido (M5, EP, B).

Algunas familias consideran que el nivel educa-
tivo en los centros escolares bilingties es mas
alto. En consecuencia, piensan que la calidad
educativa en estos centros y la exigencia hacia
los estudiantes es superior. Por ello, muchas fa-
milias, especialmente aquellas recién llegadas al
pais, opinan que es mejor no escolarizar a sus
hijos en escuelas bilingties para que, asi, sea
mas facil superar el curso académico. En pala-
bras de una de las familias:

Inicialmente, como veniamos de Ecuador; creia-
mos que pasarle a uno bilingtie seria mds difi-
cil. Que ellos vayan a retomar el ano y tener
buenos resultados, que era lo que queriamos
(M9, EP, NB).

Por su parte, las familias que tienen hijos en
educacion secundaria consideran que la ads-
cripcion al Programa Educativo Bilingtie afecta
claramente a la transicion de primaria a secun-
daria. De acuerdo con las familias, cuando los
estudiantes han sido escolarizados en un centro
bilingiie en Educacion Primaria se les agrupa en
una clase donde se considera que hay mas nivel
educativo y que, ademds, en muchos casos se

seguird con la ensefianza bilingtie. Estas madres
y padres sienten que este hecho es una muestra
clara de que el Programa Educativo Bilingtie es
un mecanismo segregador de sus hijos.

[...] se segrega en muchos institutos con res-
pecto a si vienen de un colegio bilingiie. Eso
significa que el instituto pone a unos en pro-
grama® y a otros en seccion, si tiene las dos
lineas se les separa en todo directamente (P3,
IES, NB).

“Los centros bilingiies tienen mas recursos es-
colares”

Las familias perciben que las escuelas que estan
dentro del Programa Educativo Bilingtie cuen-
tan con mejores recursos que el resto. Son co-
nocedoras de que las escuelas acogidas a esta
modalidad de ensenanza cuentan con subven-
ciones econdmicas y consideran que ese extra
puede revertir en una mejor atencion de sus hi-
jos. Asi lo explica una de las madres:

Vi que se daban mds subvenciones a los centros
publicos de primaria y secundaria que fueran
bilingties. Por eso elegi el centro bilingtie, por-
que quiero que mi hijo vaya a un centro que
tenga recursos (M1, EP, B).

Asimismo, las familias ven como una ventaja
que el Programa Educativo Bilingtie incluya el
derecho a examen de certificacion de idiomas.
Y es que, al finalizar la etapa educativa (6.° de
Educacion Primaria y 4.° de la ESO), los estu-
diantes de centros acogidos al Programa Educa-
tivo Bilingtie pueden presentarse a las evalua-
ciones externas de nivel lingiistico y contar
con una certificacion oficial de inglés de mane-
ra totalmente gratuita.

Estas pruebas externas suponen un importante
esfuerzo economico para muchas de las fami-
lias participantes, por lo que el Programa Edu-
cativo Bilingtie es visto como un facilitador
para obtener este reconocimiento. Lo refiere asi
una madre:
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También pagan los examenes del First Certifi-
cate in English [examen de certificacion de
Cambridge], el B1, B2 en inglés... Eso te sale
gratis en estos institutos. Mientras que si a tu
hijo le llevas a una academia, esos exdmenes te
cuestan bastante dinero (M7, 1ES, B).

“En los centros bilingiies se prioriza el apren-
dizaje del inglés en detrimento de los conoci-
mientos de nuestros hijos”

También hay opiniones criticas acerca del Pro-
grama Educativo Bilingtie, y es que las familias
perciben que esta prevaleciendo el aprendizaje
del idioma inglés en detrimento del aprendiza-
je de los contenidos de las diferentes asignatu-
ras. Asi, algunos padres y madres consideran
que los estudiantes que van a un centro adscri-
to al programa muestran un menor nivel de
conocimientos de las asignaturas que se im-
parten en lengua extranjera. Ilustrando esta
idea:

Para mi el colegio bilingiie da un nivel de in-
glés, pero quita conocimientos, qué quieres que
te diga. ;De qué nos sirve que sepas inglés per-
fectamente pero que luego no sepas escribir en
espaiol? (A1, EP, NB).

Quienes llevan a sus hijos a centros no bilin-
gies consideran que en los centros bilingues
el alumnado solamente aprende vocabulario,
sin tener un conocimiento integrado de la
asignatura. Asi, las familias de los centros no
bilingties consideran que cursar asignaturas
en inglés supone aumentar el aprendizaje me-
ramente memoristico exclusivamente referi-
do al vocabulario mas relevante y que no per-
mite que los alumnos hagan un aprendizaje
significativo que favorezca interiorizar los
contenidos de las materias. Una de las madres
narra:

A veces, hablando con padres que van a cole-
gios bilingties, les explico el temario de mis
hijos y lo que han dado en naturales y sociales,
y me dicen que ni por aproximacion han dado

la misma cantidad de contenidos en esas mis-
mas asignaturas en inglés. Y, luego, saben vo-
cabulario en concreto en inglés, como la fisiolo-
gia humana, y como es un lenguaje tan teorico,
pues no lo saben en castellano. Los nifios
aprenden el nombre de los huesos en inglés,
pero no se los saben en castellano, y eso reduce
bastante el conocimiento (M6, EP, NB).

Y como consecuencia, el Programa Educativo
Bilingtie supone una presion para las familias
que tienen que hacer un esfuerzo por reforzar
los contenidos impartidos en inglés para que
realmente se alcance el nivel de competencia
minima. Asi lo indica, por ejemplo, uno de los
padres cuya hija acude a un centro bilingue:

Creo que desde las familias hay que reforzar
mucho la materia que dan en inglés en caste-
llano para que la puedan llegar a entender.
Que lo pueda mirar en el ordenador, que tengas
libros en casa que puedan asimilar los concep-
tos (P2, EP, B).

Las familias perciben una exigencia indirecta
sobre ellas para que sus hijos superen las asig-
naturas impartidas en inglés. Son conocedoras
de que necesitan de clases extraescolares que
les ayuden a hacer los deberes en inglés, inclu-
so a edades muy tempranas. Elemento que no
hace mas que agrandar la brecha con los estu-
diantes mds desaventajados cuyas familias no
pueden permitirse este gasto extra.

Muchos de los ninos necesitan un apoyo gran-
de de las familias para poder seguir con el bi-
lingiiismo, o que la familia tenga una base
economica buena para poderle apuntar a cla-
ses extraescolares de inglés. Con lo cual es-
tamos separando. Es decir; entre centros de
padres que tienen una buena situacion econo-
mica y centros de padres que no tienen la si-
tuacion economica tan buena o que deciden no
apostar por el bilingiiismo. Eso también se ve
y el bilingiiismo supone un esfuerzo anadido
tanto para los padres como para los nios (P1,
EP, NB).
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“En los centros bilingiies se segrega a los estu-
diantes”

Algunas familias utilizan el Programa Educati-
vo Bilingtie como la alternativa que les permite
que sus hijos no se mezclen con otros estudian-
tes en situacion de vulnerabilidad. Segun estas
familias, cuando se convive con otros nifios y
nifas que pertenecen a familias extranjeras “en
muchas ocasiones en riesgo de exclusion social
o con dificultades socioecondmicas”, se produ-
ce una bajada del nivel educativo que, ademas,
también puede suponer un impedimento para
la realizacion de algunas actividades en la es-
cuela. Reflejando esta percepcion:

A ese colegio cada vez estd entrando mds po-
blacion extranjera. Y eso estd haciendo que el
colegio sea menos elegido. Conozco a padres
que tienen a los hijos pequefios en cursos de
infantil y que los han intentado sacar porque
estan empezando a aumentar las familias in-
migrantes en infantil. [...] Me imagino que lo
relacionan con que baja el nivel académico. Y
es verdad, son familias que tienen menos re-
cursos economicos y es posible que si se plan-
tea hacer una excursion no puedan pagarla y
no se pueda hacer esa salida (M6, EP, NB).

Las propias familias consideran que los centros
educativos bilingties suponen una dificultad
anadida para el alumnado con necesidades edu-
cativas especiales. Asi, se considera que los alum-
nos con alguna dificultad de aprendizaje es me-
jor que se matriculen en un centro no bilingte,
suponiendo un elemento mds que segrega al
alumnado de los centros escolares en Madrid:

Sé que hay nifios que tienen problemas de apren-
dizaje, algunos con trastornos de hiperactivi-
dad o con algunos otros problemas, a ellos lo
mds positivo es sacarlos del modo bilingiie (M8,
IES, B).

Los padres y madres son criticos con el funcio-
namiento del Programa Educativo Bilingtie. Los
centros que se acogen a este programa no quieren,

segun la percepcion de las familias, a estudiantes
que no sean brillantes y tengan un comporta-
miento ejemplar. En palabras de uno de los padres
entrevistados:

Son colegios que quieren ninos de 10, que no
den problemas, que la profesora dicte su tarea
y los ninos escuchen, atiendan y aprendan, no
contradigan y no den guerra (P3, EP, NB).

Especialmente dura es la percepcion de alguna
familia que ha vivido en primera persona como
se ha excluido a su hijo por tener necesidades
educativas especiales y por ser extranjero. Asi
es la narracion de esta vivencia por parte de su
madre:

En vez de incluirlo en el grupo, lo que hacian
era echarlo. Empecé a cabrearme mucho. Y em-
pezo [la profesora] a decir que tenia déficit de
atencion. Empezaron también los problemas
de racismo [...] Yo creo que como el nifio no lle-
gaba al nivel de inglés y veian que les iba a cos-
tar mucho, pues decidieron echarle. [El centro]
penso que si nos hacia la vida imposible noso-
tros tomariamos la decision. Nos pusieron la
alfombra roja para salir (M9, EP, NB).

Discusion y conclusiones

El origen de los programas bilingties espafiol-
inglés en Espafa se remonta a 1996, cuando el
Ministerio de Educacién y Ciencia y el British
Council firmaron un convenio con el objetivo de
implementar una educacion bilingiie en las es-
cuelas publicas (Dobson et al., 2010). Pero no es
hasta mediados de la década de 2000 cuando
las diferentes comunidades autonomas espafolas
empezaron a implantarlos progresivamente (Me-
diavilla et al., 2019). En el curso 2018-2019, to-
das las comunidades en Espana ya implementa-
ban programas bilingties, y solo una de ellas (Pais
Vasco) no incluia el enfoque AICLE como meto-
dologia de referencia. En la Comunidad de Ma-
drid el Programa Educativo Bilingtie se inicié en
2004 y es hoy por hoy una de las comunidades
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lideres en su implantacion con alrededor del
50% de los centros publicos de educacion pri-
maria, secundaria y concertados adscritos al
programa (Mediavilla et al., 2019).

Los resultados encontrados indican que las fa-
milias consideran que el Programa Educativo
Bilingtie trae consigo beneficios como, por ejem-
plo, la capacitacion en idioma inglés y con ello
una posible mejor inclusion en el mercado la-
boral, la puesta a disposicion de los centros de
recursos educativos que no estarian disponi-
bles de no participar o generar unas altas ex-
pectativas hacia la formacion de sus hijos. Pero
las familias también perciben que el Programa
Educativo Bilingtie trae consigo importantes per-
juicios como la priorizacion del aprendizaje del
idioma a la comprension del contenido, fomen-
tar un aprendizaje memoristico o la instaura-
cion de nuevas dinamicas de admision y acceso
a los centros que dan de lado al alumnado mas
vulnerable.

La voz de las familias participantes indica que
muchas de ellas perciben el Programa Educati-
vo Bilingtie como un elemento de éxito que ca-
racteriza a las escuelas. Parece que en el imagi-
nario social de las familias el aprendizaje del
inglés es ahora uno de los pilares mas impor-
tantes de la educacion de sus hijos, incluso
frente a otros elementos: cercania al hogar, edu-
cacion en valores, inclusion... Es mds, los datos
de esta investigacion coinciden con los de An-
ghel et al. (2017) cuando afirman que, a pesar
de no existir una correlacion entre la empleabi-
lidad y el bilingiismo, son numerosas las fami-
lias que piensan que la educacion bilingtie con-
lleva un mayor éxito en el futuro laboral. Esto
hace que otros elementos caracteristicos de la
escuela como son el proyecto de centro o los
planes de mejora que se estén desarrollando
queden en un segundo plano o incluso no sean
valorados con la misma importancia.

Los recursos con los que se dota al Programa
Educativo Bilingtie son un factor sefialado por
las familias como beneficioso pero que conlleva,

a su vez, injustas consecuencias. Y es que a los
centros adscritos al programa se les dota con au-
xiliares de conversacion y sus docentes cuentan
con un complemento retributivo (de entre 80 y
170 euros/mes en funcion de las horas y asigna-
turas impartidas). Asi, los recursos se destinan a
determinadas escuelas dejando al resto de los
centros en situacion de desventaja. Y, ademas,
son aspectos que no solo atafien a los docentes
y las dinamicas escolares, sino también a las
familias. Por ejemplo, no contar con el dere-
cho a examen de certificacion de inglés de sus
hijos de manera financiada es un aspecto que
presiona econémicamente a las familias de los
centros no adscritos al Programa Educativo Bi-
lingtie, y que agudiza mads si cabe la brecha en-
tre las familias y también entre los centros.
Resultados que son coherentes con los aporta-
dos en el estudio de Poveda (2019), donde se
indica que las familias se ven afectadas por su
nivel socioeconomico en el ofrecimiento de ex-
periencias culturares relacionadas con la edu-
cacion bilingte.

El Programa Educativo Bilingtie de la Comuni-
dad de Madrid ha instaurado las politicas de
mercado en la educacion que no hacen mas que
incrementar la segregacion de sus estudiantes.
De acuerdo con investigaciones similares, el
Programa Educativo Bilingiie aumenta la segre-
gacion por capacidad y también la segregacion
por nivel socioeconémico. Estos resultados son
coherentes a los expuestos por Murillo y Marti-
nez-Garrido (2018), quienes indican la existen-
cia de una clara estratificacion de los estudian-
tes segun el nivel socioeconémico de sus
familias por el lugar donde estudian. De manera
que los estudiantes con familias de menores re-
cursos lo hacen en centros publicos no bilin-
gies, después en centros publicos bilingties,
tras ellos en centros concertados no bilingtes y,
por tltimo, en centros concertados bilingties.
Y estos mismos autores aportan también datos
que lo confirman, la segregacion de los centros
privados concertados (indice de Hutchens de
0.1662) es mucho mas alta que la de los publi-
cos (indice de Hutchens de 0.0724).
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Nuestros resultados, coincidiendo con los apor-
tados por Kubota (2014), han demostrado que
las familias son conocedoras de que las escuelas
adscritas al Programa Educativo Bilingtie segre-
gan y agudizan las divisiones sociales existentes,
fomentan que se generen escuelas elitistas en los
barrios y estigmatizan a diferentes grupos, como
a los estudiantes con dificultades de aprendizaje.
Efectivamente, las familias lo tienen claro: a pe-
sar de identificar aspectos positivos a este tipo de
educacion, especialmente en relacion con la for-
macion de cara al futuro laboral, también expre-
san importantes obstaculos como es la exclu-
sion, la poca atencion hacia los estudiantes con
necesidades especificas de apoyo educativo, la
necesidad de contar con apoyos en casa para
ayudar a sus hijos, el refuerzo obligatorio de in-
glés o la excesiva memorizacion técnica en asig-
naturas como Ciencias Naturales y Sociales.

A la luz de los resultados obtenidos, seria inte-
resante el desarrollo de proximos estudios que
permitan profundizar en la percepcion de los
docentes de otras comunidades auténomas
como, por ejemplo, de los mas de 90 centros de
Castilla-La Mancha, Castilla Leén y Navarra
que han solicitado abandonar el programa bi-
lingtie este ultimo curso académico. Seguro que
su perspectiva ayuda a conocer mds en profun-
didad la capacidad segregadora del Programa
Educativo Bilingtie tanto para los estudiantes
como para los docentes y los centros. También
aportaria una informacion muy valiosa contras-
tar los resultados obtenidos con la opinion de
docentes, expertos y politicos acerca de si es po-
sible el desarrollo de una competencia bilingtie
en los estudiantes considerando la carga actual
de contenidos en el curriculo, las elevadas ra-
tios en las aulas o la formacion permanente del
profesorado vy, en especial, conocer la postura
de las 15 personas que suscriben el “Manifiesto
por una ensefianza bilingtie de calidad”.

Quizd la principal fortaleza de esta investiga-
cion sea dar voz a las opiniones, percepciones
y vivencias de las familias con hijos escolariza-
dos en centros publicos de Educacion Infantil
y Primaria y de Educacion Secundaria Obliga-
toria adscritos y no adscritos al Programa
Educativo Bilingte situados en el municipio
de Getafe. Las familias, aunque son una pieza
clave en la educacion, no suelen ser los agen-
tes educativos que tener en cuenta prioritaria-
mente en los estudios, por lo que contar con
sus experiencias y poder analizarlas es esen-
cial para avanzar en la comprension del mode-
lo de bilingtiismo aplicado en las escuelas. Sin
perder esto de vista, somos conscientes de las
limitaciones encontradas, principalmente rela-
cionadas con el caracter de los estudios cuali-
tativos como, por ejemplo, no contar con un
mayor numero de participantes o la contex-
tualizacion de la investigacion en un tnico
municipio. No obstante, comprender y pro-
fundizar en las percepciones de las familias
supone dar voz a un colectivo que no suele ser
considerado en la toma de decisiones politicas
y que no dejan de ser fundamentales para
construir una comunidad educativa participa-
tiva y colegiada.

Si queremos que nuestras escuelas sean justas,
inclusivas y que garanticen la igualdad de opor-
tunidades de acceso a los estudiantes indepen-
dientemente de sus caracteristicas previas, es
necesario repensar el Programa Educativo Bi-
lingtie trabajando colaborativamente con todos
los agentes educativos, especialmente las fami-
lias. Repensarlo supone evaluar sus efectos a
corto, medio y largo plazo sobre el rendimiento
académico, pero también en el plano social y de
convivencia dentro de los barrios. Y es que solo
podremos construir un sistema educativo para
todos si detectamos el desatino de ciertas politi-
cas educativas instauradas.
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Agradecimientos familias de estudiantes de Getafe”, financiado
por la Federacion de Asociaciones de Padres y

Esta investigacion se ha desarrollado en el mar- Madres de Alumnos de Getafe (FAPA) y el Ayun-

co del proyecto “Necesidades formativas de las tamiento de Getafe.

Notas

! Resolucion de 26 de octubre de 2020, de la Secretaria General Técnica, por la que se publica el Convenio con la Dele-
gacion en Espana de la Fundacion British Council y la Comunidad de Madrid, para la realizacion de proyectos curriculares
integrados y actividades educativas conjuntas. https://www.boe.es/diario_boe/txt.php?id=BOE-A-2020-13424

% https://ebspain.es/pdfs/2021/MANIFIESTO%20POR%20UNA%20ENSE%C3%91ANZA%20BILING%C3%9CE%20DE
%20CALIDAD_SEP-2021.pdf

? Fue la conocida campana del “Yes, we want” tan criticada porque incluia errores gramaticales del inglés. Puede
leerse mas en https://elpais.com/diario/2010/04/16/madrid/1271417054_850215.html

* Las diferencias entre Programa Bilingtie y Seccion Bilingiie son que, aunque ambas tienen 5 horas semanales de
inglés, los estudiantes que acudan a “Seccion” cursan la asignatura Inglés Avanzado, mientras que los estudiantes de “Pro-
grama” cursan la asignatura de Inglés. Ademds, en la “Seccion” se cursan una mayor cantidad de materias en inglés
debiendo ser, al menos, un tercio de las horas lectivas. En “Programa”, al menos, se debera cursar en inglés otra materia
de entre las siguientes: Educacion Fisica, Educacion Plastica Visual y Audiovisual, Musica, Tecnologia, Programacion y

Robética y Valores Eticos.
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Abstract

The debate on bilingualism. Families’ perceptions about the Bilingual Education Program
in the Community of Madrid

INTRODUCTION. Since its implementation in 2004 in the schools of the Community of Ma-
drid, the Bilingual Education Program may be one of the topics that has arisen most controver-
sy among educational agents, particularly, between families. This research seeks to know what
families’ perceptions are in the Community of Madrid regarding the Bilingual Education Pro-
gram. METHOD. To reach this aim, qualitative research was conducted using a data collection
semi structured interview. A total of 15 families participated in the study. To analyze the data,
a 6-step process was followed, focused on giving voice to the families and based on grounded
theory. RESULTS. The conducted analysis shows that families have opposing visions about the
Bilingual Program. On the one hand, some families believe that students who attend bilingual
schools learn more English, and obtain renowned prestige certifications, and they are fully
prepared to enter the workforce. On the other hand, other also consider that it is a program that
generates learning based on rote learning of vocabulary, less learning of content, and that pro-
motes segregation among families with fewer economic resources and students with educatio-
nal needs. DISCUSSION. It is urgent to rethink the Bilingual Education Program in the Com-
munity of Madrid since families claimed that the Bilingual Education Program has major

48  Bordon 74 (3), 2022, 35-50, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577



El debate del bilingtiismo. Percepciones de las familias sobre el Programa Educativo Bilingiie...

deficiencies and it needs to be reformulated to achieve an education, and thus a society, more
just, equitable and inclusive.

Keywords: Bilingual education, School segregation, Family, Public education, Madrid.

Résumé

Le débat sur le bilinguisme. Perceptions des familles sur le programme d’éducation bilingue
dans la Communauté de Madrid

INTRODUCTION. Depuis sa mise en ceuvre en 2004 dans les établissements scolaires de la Com-
munauté de Madrid, le Programme d’Education Bilingue est un des sujets plus controversés par-
mi les agents éducatifs, en particulier parmi les familles. Cette recherche cherche a savoir quelles
sont les perceptions que les familles de la Communauté de Madrid ont du Programme d’Education
Bilingue. METHODE. Pour atteindre cet objectif, une recherche qualitative a été menée en utili-
sant un entretien semi-structuré comme technique de collecte de données. Les participants a
Pétude étaient 15 familles. Pour analyser les données, un processus en 6 étapes a été suivi, axé
sur la voix des familles et basé sur la méthode de théorie ancrée. RESULTATS. Lanalyse montre
que les familles ont des visions opposées du programme d’éducation bilingue. D’une part, certai-
nes familles pensent que les éleves qui fréquentent les établissements bilingues apprennent da-
vantage 'anglais, qu’ils obtiennent également des certifications prestigieuses et qu’ils sont parfai-
tement préparés a entrer sur le marché du travail. D’autre part, les familles considerent également
qu’il s’agit d’'un programme qui entraine une éducation basée en grande partie sur 'apprentissage
par coeur du vocabulaire et moins sur 'apprentissage du contenu, favorisant la ségrégation des
familles avec moins de ressources économiques ainsi que des éléves ayant des besoins éducatifs.
DISCUSSION. 1l est urgent de repenser le programme d’éducation bilingue dans la Communauté
de Madrid puisque les familles ont affirmé que le programme d’éducation bilingue présentait des
lacunes majeures et qu'il devrait étre reformulé pour parvenir a une éducation et a une société,
plus justes, équitables et inclusives.

Mots-clés : Education bilingue, Ségrégation scolaire, Famille, Education publique, Madrid.
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INTRODUCCION. Partiendo de un caso practico, se muestra el contenido de la declaraciéon PRIS-
MA 2020 y su protocolo, el cual se configura actualmente como uno de los mas utilizados para la
realizacion de revisiones sistematicas en el ambito educativo. En cada uno de los apartados que
componen el presente articulo, y usando como documento de referencia el trabajo “;De qué hablo
cuando hablo de innovacion educativa? Una revision sistematica”, se ira dando respuesta a los reque-
rimientos de PRISMA 2020. El objetivo es, por tanto, que el lector adquiera los conocimientos tedri-
co-practicos necesarios para la adecuada aplicacion del protocolo que establece PRISMA. METODO.
A través de una revision en profundidad de la literatura existente, se muestra de manera clara y sin-
tética el procedimiento para realizar una revision sistematica siguiendo la declaracion PRISMA 2020.
RESULTADOS. Se presenta, en formato de pregunta-respuesta, la solucion a todos los temas (27)
que incluye la lista de verificacion para investigaciones que se realizan bajo PRISMA 2020. En este
caso, aplicado al término “innovacion educativa”, pues es el tema de investigacion planteado en
el caso practico que se pretende resolver en este articulo. DISCUSION. Tal y como muestra la litera-
tura existente, la correcta aplicacion del protocolo PRISMA 2020 para revisiones sistematicas en el
ambito educativo permite dar respuesta de manera objetiva y fiable a las diversas preguntas de inves-
tigacion que pueda plantear la realidad educativa. Del mismo modo, una aplicacion incorrecta de este
protocolo puede provocar el sesgo en la investigacion, lo que conllevaria, con muy alta probabilidad,
el rechazo de la investigacion por parte de los editores y/o revisores de revistas especializadas.

Palabras clave: Revisiones bibliogrdficas, Innovacion educativa, Investigacion educativa, Educa-
cion, Métodos de investigacion, Bases de datos bibliogrdficas.
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Introduccion

Llega el final de curso y con €l la evaluacion. El
equipo directivo del centro donde trabajas con-
voca un claustro para abordar cuestiones relati-
vas al proximo curso. Uno de los puntos del or-
den del dia hace referencia a la recogida de
propuestas para llevar a cabo un plan de innova-
cion en el centro. Enseguida te asaltan multitud
de ideas basadas en algunas actividades que has
realizado durante el curso y otras totalmente no-
vedosas. Te ilusiona el pensar que vas a poder
poner en préctica aquello que hasta ahora no
habia salido de tus fantasias docentes. Por fin tu
centro apuesta por la innovacion educativa.

Llegas a casa y con esa misma ilusion te pones a
trabajar, no tienes duda de que las actividades
que has desarrollado durante el curso han sido
exitosas, al alumnado le han resultado atractivas,
ha participado en ellas y los resultados de apren-
dizaje han cumplido tus expectativas, pero in-
mediatamente te asaltan algunas preguntas que
paralizan tu propuesta para el claustro. ;Las acti-
vidades que he venido haciendo con mi grupo se
consideran innovacion educativa? ; Qué es exac-
tamente la innovacion educativa? ;Existe una
definicion precisa? ; Dispone la comunidad edu-
cativa de trabajos, estudios o investigaciones que
aborden esta temadtica? Este tipo de preguntas
pueden responderse de manera fiable y rigurosa
realizando una revision sistematica.

¢Qué es una revision sistematica?

Una revision sistematica (en adelante, RS) es un
tipo de investigacion cientifica en la que la uni-
dad de analisis son los estudios originales pri-
marios sobre una misma tematica, es por esto
por lo que, al investigar sobre lo ya investigado,
se considera investigacion secundaria (Ferrei-
ra-Gonzalez et al., 2011). El objetivo de la RS es
el de dar respuesta a una pregunta de investiga-
cion formulada de manera clara y concreta (An-
dreo-Martinez et al., 2022; Sanchez-Meca y Bo-
tella, 2010; Wischlitzki et al., 2020). A través de

este tipo de investigacion se puede ofrecer una
perspectiva global y fiable del tema objeto de
estudio, a fin de evitar posibles sesgos durante
la investigacion.

La RS consiste en identificar, seleccionar, eva-
luar y sintetizar evidencias en investigaciones
de alto impacto de un modo transparente y ac-
cesible. Para ello se elaborara un resumen es-
tructurado y objetivo de los resultados obteni-
dos en diferentes estudios acerca de un tema
especifico (Chan-Arceo y Canto-Herrera, 2022;
Manterola et al., 2013). Este resumen ser4 el re-
sultado de un proceso sistematico y explicito
de revision y analisis documental. A diferencia de
la revision narrativa que, a causa de no respon-
der a este proceso sistematico y presentar los
resultados de forma descriptiva, es considerada
por muchos investigadores como literatura cien-
tifica en lugar de como investigacion.

Como senalamos en lineas anteriores, uno de
los elementos que evitar en la RS es el sesgo por
el que podra verse afectada la calidad de la res-
puesta a nuestra pregunta de investigacion. Uno
de los sesgos mas frecuentes en RS se da en la
seleccion de referencias bibliogrdficas que respon-
dan a la pregunta de investigacion, ya que, al
partir de decisiones y estrategias propias tanto en
la busqueda como en la seleccion y la recopila-
cion de informacion, en numerosas ocasiones,
los estudios realizados bajo este tipo de investi-
gacion son susceptibles de contener errores. Por
ejemplo, al aplicar una btisqueda con filtros rela-
tivos al tipo de publicacion, al ano, al idioma o
ubicacion geografica del estudio que incluyamos
en una determinada base de datos como ERIC,
esta arrojard solo una parte de las investigaciones
relevantes y no el total de los estudios que se de-
sean localizar con esas caracteristicas. Bok y
Queluz (2004) proponen utilizar multiples bases
de datos para identificar estudios y luego em-
plear un enfoque sistematico para seleccionar los
que se incluiran finalmente.

Otra limitacion frecuente en las RS es el sesgo de
publicacion, refiriéndose a que aquellos estudios
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que no han obtenido unos resultados 6ptimos o
significativos no llegan a publicarse, quedando
asi invisibles dentro de las busquedas en las ba-
ses de datos (Rosenthal, 1979). Por tanto, las
investigaciones disponibles en revistas de im-
pacto estarian sesgadas hacia aquellas que han
obtenido resultados positivos, por lo que no
son una representacion minuciosa de la investi-
gacion existente.

Por ultimo, cabe mencionar el sesgo del investi-
gador, aunque se alude a él con menor frecuen-
cia dado que en las RS se requiere referenciar
los articulos y autores estudiados. Existe la po-
sibilidad de que algunas investigaciones rela-
cionadas con el objeto de estudio no sean mencio-
nadas porque las preferencias del autor sean otras
(Manterola et al., 2013; Zajac et al., 2022).

Con todo, para limitar el sesgo y el error aleatorio,
se enuncian en la tabla 1 una serie de estrategias.

TaslLA 1. Estrategias para limitar el sesgo
y el error aleatorio en las RS

¢ Busqueda sistematica y exhaustiva de todos los
articulos relevantes

¢ Seleccion, mediante criterios explicitos y
reproducibles, de los articulos que seran
incluidos en la revision

e Descripcion del disefio y de la seleccion de
articulos

* Sintesis de los datos obtenidos e interpretacion
de los resultados

Fuente: elaboracion propia a partir de Cook et al. (1995);
Ferreira-Gonzdlez et al. (2011); Manterola et al. (2013); y
Zajac et al. (2022).

A partir de estas estrategias y de las condiciones
requeridas para la correcta realizacion de una
RS, subrayamos que los estudios realizados si-
guiendo este tipo de investigacion requieren de
objetividad y rigurosidad tanto a nivel cualitati-
vo como cuantitativo, haciéndose preciso para
ello las herramientas metodologicas disponi-
bles para la combinacion de datos, mantenien-
do, a su vez, el peso de cada estudio en funcion
de su calidad.

La aparente sencillez en la realizacion de una
RS, su uso frecuente por investigadores noveles
y su efecto generador de citas (Sanchez-Prieto,
2020) son algunas de las razones que han pro-
vocado el aumento de las RS, aunque no siem-
pre con la calidad necesaria. Dado que la RS
requiere de un riguroso protocolo y no existe
un consenso claro para su correcta aplicacion
(Tricco et al., 2018), los trabajos realizados, en
ocasiones, carecen de la fiabilidad necesaria,
precisamente por no cefirse al procedimiento,
lo que provoca que se acerquen mds a revisio-
nes narrativas. Resulta, por tanto, objeto de este
trabajo el hacer pedagogia, desde la investiga-
cion cientifica, de uno de los tipos de investi-
gacion que cada vez posee un mayor protago-
nismo en el ambito educativo (Ruiz-Corbella y
Lopez-Gomez, 2017).

Guias y protocolos para realizar una RS

Para el correcto desarrollo de la RS se cuenta
con diversas guias y protocolos; entre las pri-
meras, y para considerar la validez y magnitud
de los resultados, en el ambito educativo con-
viene destacar el programa CASPe sobre lectura
critica (CASPe, 2022), RedLEI para el disefio y
la realizacion de RS para investigadores de lec-
tura inicial (RedLEI, 2021) o la guia practica
sobre evaluacion de IVALUA para RS sobre po-
liticas publicas (Sanz, 2020).

En cuanto a los protocolos y declaraciones exis-
tentes, cabe mencionar la declaracion QUORUM
(Quality Of Reporting of Meta-analysis), que sur-
ge en 1999 con el objetivo de suplir las carencias
detectadas en diversas revisiones, a través de es-
tudios realizados a mitad de los anos ochenta
(Mulrow, 1987; Sacks et al., 1987) y a fin de crear
un sistema estandarizado que enriqueciera las
RS. En concreto, QUORUM ofrece orientaciones
de cara a mejorar las RS bajo metaanalisis. Para
ello, incluye listas de comprobacion para autores,
revisores y editores, asi como un diagrama de flu-
jo que describe el proceso completo de revision
(Goldberg et al., 2022; Moher et al., 1999).
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Una década mas tarde, QUORUM es actualiza-
da y ampliada para recoger los avances concep-
tuales y practicos en la ciencia de las RS; es en-
tonces cuando se publica el que actualmente se
considera uno de los protocolos mas consolida-
dos tras su reciente revision en 2020, la declara-
cion PRISMA (Preferred Reporting Items for
Systematic Reviews and Meta-Analyses) (Page
etal., 2021a).

La declaracion PRISMA

Si bien es cierto que PRISMA tiene su origen en
el ambito de las ciencias de la salud y se utiliza
habitualmente para la actualizacion profesio-
nal, el desarrollo de guias o la justificacion de la
necesidad de mayor investigacion en un drea
determinada (Swingler et al., 2003), cada vez
son mas frecuentes las RS que se basan en esta
declaracion en las ciencias sociales y, en concre-
to, en el ambito educativo. Las realizadas por
Redondo-Corcobado y Fuentes (2020), Sanchez-
Serrano et al. (2022) y Sibgatullin et al. (2022)
son solo un ejemplo de ello. Ademas, PRISMA
no se limita unicamente al metaanalisis como si
hace QUORUM, sino que es aplicable a cual-
quier RS (Pérez-Rodriguez, 2012). Asi, esta de-
claracion se configura como una de las herra-
mientas mas adecuadas para la mejora de la
calidad de las publicaciones de RS, motivo que,
consideramos, hace pertinente este articulo.

PRISMA 2020 se compone de tres documentos,
1) el documento de declaracion, que incluye una
lista de verificacion con 27 temas distribuidos
en 7 secciones, que sirven para documentar el
proceso de manera simultdnea a la validacion
del desarrollo de la investigacion. Dicha lista de
verificacion puede consultarse en Page et al.
(2021a).

Ademas, dicho documento presenta una lista de
verificacion para resumenes estructurados de RS
que se presenten en revistas y congresos (Beller
et al., 2013), asi como una plantilla para la ela-
boracion del diagrama de flujo que permite la

representacion grafica de los criterios utilizados
para cada caso, indicando documentos recupe-
rados, seleccionados y descartados.

Otro de los documentos que conforman PRIS-
MA 2020 es 2) el documento de desarrollo, don-
de se describen y justifican las fases que se han
seguido para la actualizacion de la version de
PRISMA 2009 (Page et al., 2021b). Y, por ulti-
mo, 3) el documento de explicacion y elabora-
cion actualizado, que esta destinado a facilitar
la implementacion de la guia, por lo que se
recomienda especialmente a personas poco fa-
miliarizadas con PRISMA, ya que explica el
porqué de informar de cada elemento. En di-
cho documento se especifican diversas reco-
mendaciones por cada uno de los temas que
configuran el documento de declaracion (Page
et al., 2021c). La consulta de la documenta-
cion mencionada y el seguimiento de la mis-
ma, antes de comenzar con la fase de redac-
cion, garantizara que todos los elementos sean
abordados (Page et al., 2021a).

Conviene senalar que la website de PRISMA
(http://www.prisma-statement.org/) proporcio-
na plantillas exportables en formato Word y
PDF de las listas de los 27 temas de verificacion
y ofrece la posibilidad de disefar el diagrama
de flujo. También existe una aplicacion (PRIS-
MA 2020 Cheklist) que permite completar la
lista de temas de manera sencilla. Una vez
completada, el sistema ofrece la posibilidad de
descargar el informe automaticamente. Este in-
forme nos servird, a su vez, para validar el se-
guimiento del protocolo y podremos incluirlo
como anexo a nuestro articulo o, en caso de li-
mitaciones de extension por parte de la revista,
podremos depositarlo en repositorios gene-
ralistas o institucionales de acceso publico y
permanente (como Open Science Framework,
Dryad, Figshare), incluyendo un enlace o refe-
rencia al informe principal. En este sentido,
debemos tener en cuenta que repositorios ge-
neralistas como Zenodo nos van a permitir
asignarle un DOI a nuestro protocolo, para que
pueda ser identificado y referenciado como datos

54 + Bordon 74 (3), 2022, 51-66, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577



¢Como hacer una revision sistemadtica siguiendo el protocolo PRISMA? Usos y estrategias fundamentales...

abiertos asociados a nuestra investigacion (San-
chez-Garcia, 2022; Page et al., 2021a).

El presente articulo se presenta a modo de guia
para llevar a cabo una RS en el ambito educati-
vo bajo la declaracion PRISMA, siendo sus prin-
cipales destinatarios los profesionales e investi-
gadores en este ambito, asi como los revisores y
editores de revistas cientificas. El objetivo fun-
damental consiste en facilitar la comprension
del protocolo para su aplicacion de la manera
adecuada, dejando espacio al lector para consi-
deraciones y especificaciones propias. La inten-
cion, por tanto, no es otra que mejorar la apli-
cacion y uso de PRISMA y extraer de su protocolo
todas las posibilidades que este ofrece, asi como
tratar de evitar posibles errores que conlleven el
rechazo de trabajos en revistas cientificas por un
uso incorrecto (Parums, 2021).

Método

El método llevado a cabo para la elaboracion
de este articulo ha consistido en una revision en
profundidad de la literatura existente acerca
de la realizacion de revisiones sistematicas bajo la
declaracion PRISMA para, posteriormente, mos-
trar de manera sintética y didactica tal procedi-
miento a los miembros de la comunidad cientifi-
ca interesados en llevar a cabo dicho protocolo
en sus investigaciones.

Resultados

A continuacion abordaremos los 27 temas que
se encuentran distribuidos en las 7 secciones
que componen la lista de verificacion PRISMA
2020 (titulo [1 tema], resumen [1 tema], intro-
duccion [2 temas], métodos [11 temas], resul-
tados [7 temas], discusion [1 tema], otra infor-
macion [4 temas]). Paraunamejor comprension,
se utilizara como guia un trabajo ya publicado
sobre innovacion educativa realizado bajo el
protocolo PRISMA. Dicho trabajo lleva por titu-
lo “¢De qué hablo cuando hablo de innovacion

educativa? Una revision sistematica” (Sanchez-
Serrano et al., 2022) y forma parte del libro
Docencia y aprendizaje. Competencias, identi-
dad y formacion del profesorado (Carrascal y Ca-
munas, 2022). La coincidencia con nuestro pro-
blema de investigacion (innovacion educativa) y
el diseno seguido para su desarrollo (PRISMA,
2020) han hecho considerarlo uno de los mas
apropiados para ilustrar este apartado.

En apartados anteriores hemos descrito, desde
una perspectiva tedrica, los fundamentos y
elementos basicos del protocolo PRISMA, pero
;como se realiza procedimentalmente una RS
bajo este protocolo? ;Cudles son las fases que
seguir y tareas que realizar? Antes de comen-
zar, volvamos a la situacion inicial de este ar-
ticulo.

A partir de una reunion convocada por el equipo
directivo del centro en el que trabajamos, nos
han surgido algunas dudas sobre un término en
constante evolucion: innovacion educativa. ;Qué
se considera en la actualidad innovacion educa-
tiva? ;Son las actividades que realizo realmente
innovadoras? ;Cuantas publicaciones existen
sobre este tema? Para resolver estas y otras cues-
tiones resultaria adecuado realizar una RS si-
guiendo el protocolo PRISMA.

Para una mejor comprension del procedimien-
to, se recomienda el seguimiento del trabajo
“¢De qué hablo cuando hablo de innovacion
educativa? Una revision sistematica” (https://
acortar.link/Mzn40Z) de manera simultanea a
la de los puntos que abordaremos a continua-
cion, ya que se hara alusion al numero de pagi-
na al que nos referimos en cada caso. En cuanto
a las frases escritas en cursiva, estas hacen refe-
rencia a cada uno de los 27 temas que incluye la
lista de verificacion PRISMA 2020.

Seccion 1. Titulo

La primera seccion abordara un tnico tema re-
ferido al titulo del trabajo.
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e ;Qué titulo es mas apropiado para el ar-
ticulo? (tema 1). Trataremos de reflejar
de manera clara y concisa la tematica de
nuestra investigacion, mencionando que
se trata de una revision sistemadtica (ver
pag. 587, titulo de Sanchez-Serrano et
al., 2022). De este modo facilitamos su
localizacion en las bases de datos.

Seccion 2. Resumen

Al igual que en la seccion 1, la seccion 2 se
compone de un unico tema, en este caso, referi-
do al resumen del trabajo.

e ;Qué formato seguiremos en el resumen?
(tema 2). Se recomienda ver la lista de ve-
rificacion para restimenes estructurados
de la declaracion PRISMA 2020. Convie-
ne senalar que esta lista de verificacion
recurre al formato IMRyD. En la intro-
duccion mostraremos el propésito princi-
pal del articulo, que no es otro que identi-
ficar propuestas de innovacion didacticas
actuales. En el método especificaremos el
disefio de investigacion utilizado, propor-
cionando informacion acerca del procedi-
miento de extraccion de datos. Realizar
un recorrido por los antecedentes y meto-
dologias emergentes y analizar la necesi-
dad de valorar estas aportaciones en el
uso de estrategias de aprendizaje actuales
permite a Sanchez-Serrano et al. (2022)
proporcionar una vision general del esta-
do de la cuestion en relacion con la inno-
vacion educativa. Los resultados, por otro
lado, ofrecen los hallazgos obtenidos y
nos hacen cuestionarnos si cuando habla-
mos de innovacion educativa, realmente
estamos hablando de lineas metodologi-
cas nuevas o reinventando las raices de la
educacion. Finalmente, en la discusion se
proporciona una interpretacion de los re-
sultados, proponiendo un nuevo signifi-
cado al término innovacion educativa
(ver pag. 587, resumen).

Seccion 3. Introduccion

A continuacion, nos centraremos en los temas 3
y 4 del protocolo PRISMA. Ambos estan rela-
cionados con la introduccion que debe conte-
ner una RS.

e ;Por qué nuestro trabajo resulta perti-

nente para la comunidad cientifica? Pa-
ra tratar de dar respuesta a esta pregun-
ta, en primer lugar, realizaremos una
justificacion de la RS en el contexto del
conocimiento existente (tema 3). En es-
te sentido, Sanchez-Serrano et al. (2022)
reflexionan sobre la concepcion de los
modelos pedagogicos, analizando y revi-
sando aquellos principios y componen-
tes que los definen. Asi, las autoras justi-
fican la pertinencia de su articulo (ver
pag. 588).
Antes de finalizar esta seccion, serd ne-
cesario proporcionar una declaracion
explicita de los objetivos de la RS (tema
4). Para dar respuesta a las preguntas de
investigacion “;qué se entiende por in-
novacion educativa?” o “;qué indicado-
res definen el concepto?”, las autoras se
plantean como objetivo definir el térmi-
no innovacion educativa a partir de la
deteccion de indicadores que emerjan de
la literatura referida a este concepto (ver
pag. 594).

Seccion 4. Método

En este punto, abordaremos desde el tema 5
hasta el 15 del protocolo PRISMA, los cuales se
refieren a la metodologia empleada para realizar
adecuadamente una RS.

e ;Como localizar referencias bibliografi-
cas de alto impacto que den respuesta a
la pregunta de investigacion? En primer
lugar, seleccionaremos unos criterios de
elegibilidad que permitan determinar la in-
clusion y exclusion de articulos para la
sintesis final, asi como los principios de
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agrupamiento informacional seguidos
(tema 5). De esta forma, la busqueda es-
tara centrada en articulos cientificos in-
dexados en bases de datos como WOS y
SCOPUS, lo que garantizara el indice de
impacto de estas fuentes de informacion vy,
por ende, su calidad y rigor cientifico
(tema 6). Es importante que, durante el
acceso a las fuentes de informacion, ten-
gamos un control exhaustivo que nos
permita identificar los estudios en fun-
cion de la base de datos desde la que ac-
cedimos a ellos o la fecha en la que los
consultamos.

A fin de acotar el intervalo temporal del
que obtener los recursos y dotar de ac-
tualidad la RS, Sanchez-Serrano et al.
(2022) acotan la busqueda a los ultimos
cinco anos, lo que nos situaria entre los
afios 2018-2022 (ambos inclusive). Para
que la busqueda sea fructifera y se obten-
gan resultados solidos que nos permitan
analizar estudios que vayan en sintonia
con el objeto de interés, se hace necesaria
la utilizacion de descriptores de busqueda
que, junto con la horquilla temporal fija-
da, limitaran el acceso solo a aquellas
fuentes de informacion de interés segin
nuestro proposito (ver pag. 595, tabla 1).
La delimitacion certera de estas estrate-
gias de busqueda garantizara buena parte
del éxito de nuestra investigacion (tema
7). De acuerdo con nuestro tema de estu-
dio, “innovacion educativa” o “educatio-
nal innovations” se erige como requisito
indispensable de todas nuestras busque-
das. Mas atun, tomando en consideracion
conceptos aledanos al ya planteado, “inno-
vacion pedagogica” o “teaching method
innovations” y “experimento educacio-
nal” o “educational experiments”, contem-
plados ambos en el Tesauro de laUNESCO
como conceptos especificos de “innova-
cion educativa”, también suponen des-
criptores ineludibles en nuestra btsque-
da. A los ya planteados podrian sumarse

otros descriptores que también nos facili-
ten el acceso a fuentes de informacion re-
levantes para el estudio: “método de apren-
dizaje” o “learning methods”, “tendencia
educativa” o “educative trends”, entre otros,
tal y como incluye Sanchez-Serrano et al.
(2022) (ver pag. 595, punto 2.2. Proceso
de extraccion de datos).

Para finalizar nuestra localizacion de
fuentes y recursos, iniciamos el proceso de
seleccion de estudios, fase en la que, de
acuerdo con los criterios de elegibilidad
fijados, determinaremos qué fuentes se
incluyen y cuales pasaran a estar exclui-
das en nuestro estudio (tema 8). Asi,
atendiendo a la pregunta de investiga-
cion, Sanchez-Serrano et al. (2022) con-
sideran pertinente excluir articulos en
otras lenguas que no sean inglés o espa-
nol, articulos de acceso restringido, actas
de congresos o articulos cuya publica-
cioén es anterior a la horquilla temporal
fijada.

¢Como extraer datos validos de las fuen-
tes bibliograficas consultadas? Una vez
determinados los criterios de inclusion
e iniciado el proceso de seleccion de es-
tudios, comenzamos a adentrarnos en
las bases de datos seleccionadas e intro-
ducimos los descriptores que hemos con-
siderado en las estrategias de busqueda
como relevantes e ineludibles. Asi, “inno-
vacion educativa”, “innovacion pedago-
gica”, “experimento educacional”, “ten-
dencia educacional”, entre otros, serian
las palabras clave sobre las que vertebrar la
extraccion de datos para dar respuesta a
la pregunta de investigacion (tema 9). En
consonancia, veremos como los articulos
objeto de revision van reduciéndose hasta
lograr una muestra definitiva surgida de
los criterios mencionados.

La figura 1 de Sanchez-Serrano et al.
(2022) refleja claramente el diagrama de
flujo generado (ver pag. 596, figura 1).
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FIGURA 1. Diagrama de flujo

WOS Fase 1. R SCOPUS
—
n=170 Busqueda inicial e n=1532
A 4
WOS M Fase 2. R SCOPUS
n=10 X Profundizacion de la busqueda " n =44
Excluidos
n = 1648
h 4 h 4 h 4
WOS ., Fase 3. R SCOPUS
n==6 ) Criterios de inclusion d n=13
Excluidos
n =35
n total = 19
4
N

h 4

n final = 15

Fuente: Sanchez-Serrano et al. (2022).

Para extraer la informacion determinante de
la muestra seleccionada (n = 15), es preciso
realizar un analisis de contenido que nos per-
mita obtener la lista de datos resultante que
nos ayudard a encuadrar cada articulo de
acuerdo con elementos definitorios y determi-
nantes de cada uno de ellos (tema 10). Para esta
tarea se recomienda el uso del software Micro-
soft Excel.

En esta tarea es preciso que contribuyan todos los
autores introduciendo informacion de manera

independiente para que, con posterioridad, en-
tre todos puedan verificar y contrastar la misma
y cerciorarse de que no hay sesgo en la informa-
cion recogida. De esta forma se estaria dando
cumplimiento a la evaluacion del riesgo de sesgo
de los estudios individuales (tema 11). Asi, con la
intervencion de todos los autores en el proceso
de extraccion y verificacion de informacion de
las mismas fuentes estariamos tomando medi-
das del efecto que nos permitiran garantizar la
ausencia de errores en nuestro proceder investi-
gador (tema 12).
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TABLA 2. Tabla de Excel proporcionada por Sanchez-Serrano et al.

ART.
Para considerar
1 2

Fuente Inv. bibliografica, metodologica o empirica
Varlables’ ) Naturaleza de los datos Metodologia cuantitativa o cualitativa
metodologicas

Objetivo Descriptivo, explicativo, experimental o predictivo

Manipulacion de variables Inv. descriptiva, experimental o ex post facto

Ano de publicacion (especificar)

Lugar (especificar)
Variables Etapa Ed. Infantil, Ed. Primaria, ESO...
sustantivas . - . .

Protagonismo del término Bajo, medio, alto

. . - Docente, para la mejora de la ensefianza, para la
Tipo de innovacion . o
mejora del aprendizaje
Vinculacion con las TIC ~ Si/no
Vinculacion con las .
. ) (especificar)
) pedagogias alternativas
Indicadores Metodolosia educati
clodologia educativa ABP, ABS, flipped classroom...

especifica

Otro (especificar)
LECTOR/A

Fuente: elaboracion propia (2022).

e ;Como hacer la sintesis de la informa-
cion obtenida? Tras analizar las diversas
publicaciones resultantes de la busqueda
realizada, y obtener la lista de datos, de-
signamos cuales serdn las variables esen-
ciales sobre las que vamos a articular el
método de sintesis que utilizaremos con
nuestra informacion (tema 13). De acuer-
do con la pregunta de investigacion, San-
chez-Serrano et al. (2022) contemplan
una doble tipologia de variables que sin-
tetizar. Por un lado, variables metodolo-
gicas, referidas a aspectos fundamentales
de la metodologia plasmada en los ar-
ticulos analizados: tipologia de investiga-
cion (experimental, documental o de
campo), naturaleza de los datos (cuanti-
tativa, cualitativa o mixta) o grado de ge-
neralizacion (investigacion fundamental
o investigacion accion). Por otro lado,

variables sustantivas relacionadas intrin-
secamente con el objeto de investiga-
cion, a saber: etapa educativa referida,
tipo de innovacion desarrollada (docen-
te, de procesos de EA, entre otros), afo y
ubicacion espacial de la innovacion lle-
vada a cabo, etc. (ver pag. 596, punto
2.3. Variables de analisis). Estos datos
nos ofrecen una cartografia detallada de
aspectos diferenciales de cada recurso
informacional analizado (Sanchez-Meca,
2003).

La clasificacion de la informacion de
acuerdo con las variables establecidas vy,
por ende, su sintesis, nos permite apro-
ximarnos, de manera somera, a la res-
puesta final de nuestra pregunta de in-
vestigacion.

Una de las cuestiones mds preocupantes
para todo investigador que realiza un
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trabajo de esta indole suele estar relacio-
nada con aquellos estudios que no han
sido objeto de analisis en la investiga-
cion. Ciertamente, la evaluacion del ses-
go en la publicacion supone un punto
importante en todo proceso investiga-
dor (tema 14). Sanchez-Serrano et al.
(2022), tal y como hemos ido especifi-
cando, han determinado unos criterios
de elegibilidad que han ayudado a limi-
tar el analisis solo a aquellos estudios
cuyo contenido esta cien por cien ali-
neado con el objeto de investigacion,
descartando otros cuyo lineamiento es-
taba mas alejado. A pesar de ser cons-
cientes de que hay estudios que no se
han incluido en el trabajo, las autoras
tienen la certeza de que la muestra defi-
nitiva permite dar respuesta a la pregun-
ta de investigacion y, por ende, permite
lograr el proposito fundamental del estu-
dio (evaluacion de la certeza de la eviden-
cia, tema 15).

Seccion 5. Resultados

A continuacion, desarrollaremos los temas que
hacen alusién a los resultados de nuestra inves-
tigacion y que en la lista de verificacion se co-
rresponden con los temas del 16 al 22.

e ;Como seleccionar y citar los estudios
de los que se obtendran los resultados de
la investigacion? Tal y como comenta-
bamos con anterioridad, la busqueda de
articulos relevantes para realizar una RS
ha de ir reduciéndose hasta seleccionar
los estudios (tema 16) que finalmente
compondran la muestra (n =15 en el ca-
so de Sanchez-Serrano et al., 2022). En-
tonces, es el momento de describir los
resultados obtenidos en los procesos de
busqueda y seleccion, citando y espe-
cificando las caracteristicas de los estu-
dios (tema 17) incluidos en la investiga-
cion, asi como de destacar si ha habido
algin estudio que, a pesar de cumplir

los criterios de inclusion, finalmente no
fue incluido por otra razéon (ver pag.
596, figura 1). Esto ayudara a mitigar el
riesgo de sesgo de los estudios indivi-
duales (tema 18).

:Como tratar y sintetizar los resultados
obtenidos? Tras el analisis y la extrac-
cion de datos, procedemos a obtener los
resultados de los estudios individuales
(tema 19) presentando los resultados
obtenidos para las variables objeto de
estudio, tratando asi de responder a la
pregunta de investigacion. A continua-
cion, se inicia el proceso de sintesis para
dichos resultados (tema 20), aportando
las estadisticas realizadas, preferible-
mente en tablas en las que se sinteticen
los estudios. Sanchez-Serrano et al. (2022)
elaboran la tabla 2 para sintetizar los in-
dicadores que definen el concepto de
innovacion educativa, siendo este un
punto central de su investigacion (ver
pag. 600, tabla 2).

De igual forma que sucedia con los re-
sultados obtenidos en la busqueda de
informacion, es preciso evitar sesgos en
la publicacion (tema 21), alineando los
resultados obtenidos con las variables
objeto de investigacion, dejando atras
aquellos resultados que no encajan
con las variables metodologicas y sus-
tantivas planteadas, asi como con los
indicadores esenciales que definen el
principal concepto de investigacion: in-
novacion educativa. Esto nos dard la
certeza de que las evidencias obtenidas
permiten dar respuesta a nuestra pre-
gunta de investigacion y, por tanto,
contribuir al propésito esencial del es-
tudio (tema 22).

Seccion 6. Discusion

Al igual que las dos primeras secciones, la sec-
cion 6 se compone de un unico tema. En este
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caso, referido a la discusion de los resultados
obtenidos en una RS.

¢ Como realizar la discusion de los resul-
tados? Una vez obtenidos los resultados
mas relevantes de las fuentes de informa-
cion analizadas, es preciso comenzar la
discusion (tema 23) de los mismos po-
niendo en liza los principales hallazgos
del estudio y su interrelacion con los
principales hitos de la investigacion, asi
como con los aportes de otros autores
sobre el tema que nos ocupa. De este
modo, Sanchez-Serrano et al. (2022) ob-
tienen una perspectiva general de los
resultados dentro del marco referencial
del que forman parte otros autores y de
sus hallazgos sobre el tema, permitién-
doles un acercamiento fructifero al obje-
to de investigacion, mediante un proceso
argumentativo de calidad y certeza (ver
pag. 601).

Como en toda investigacion, las autoras
encuentran en el camino limitaciones
que precisan ser contempladas para ga-
rantizar la calidad del estudio y la eli-
minacion de elementos espurios (ver

pag. 602).

¢Como concluir el estudio? Probable-
mente uno de los puntos mas poliédri-
cos, por su complejidad en la sintesis de
los aportes y por su importancia cienti-
fica, es la delimitacion de conclusiones
de la investigacion. Ciertamente, argu-
mentar las implicaciones que un traba-
jo, y los resultados derivados del mismo,
tienen para el ambito cientifico-acadé-
mico sobre el que trabajamos, asi como
para la toma de decisiones de cara a in-
vestigaciones emergentes o a politicas
en ciernes, supone una responsabilidad
crucial para el/los investigador/es. Es
por ello por lo que resulta pertinente
abogar por una argumentacion conclu-
siva que exponga con claridad todo lo
mencionado.

Seccion 7. Otra informacion

Para finalizar, abordamos la seccion 7 referida a
otra informacion que pudiera ser relevante de
cara a realizar una RS. Esta seccion estd confor-
mada por los temas del 24 al 27.

e ;Qué otra informacion es necesaria con-
templar en una RS? La realizacion de
una RS conlleva que haya otros aspectos
informacionales que se deben considerar
y tener en cuenta en la redaccion de la
misma. Asi, si la RS ha sido registrada, se
debera indicar el numero de registro y
protocolo seguido para ello (tema 24). En
el caso de la investigacion realizada por
Sanchez-Serrano et al. (2022), no se ha
realizado registro de la misma, por lo que
no es necesario abordar este punto.

De igual forma, si nuestra investigacion
ha sido financiada por algun proyecto
competitivo u organismo, debe reflejarse
en este punto. En el caso de la investiga-
cion que nos estd sirviendo de referen-
cia, esta no ha obtenido financiacion al-
guna (tema 25), por lo que no se refleja
en el texto.

Otro de los elementos que considerar en
esta seccion de la RS es la existencia o no
de conflicto de intereses de los autores (te-
ma 26). Siempre se debe especificar este
punto y dejar clara la postura al respec-
to. En el estudio referenciado no existen
conflictos de intereses, de ahi que no es-
té contemplado en el texto.

Finalmente, el estudio debe cerrarse in-
dicando la disponibilidad de datos, codi-
gos y otros materiales (tema 27) que se
consideren relevantes y que puedan ser
de utilidad para otros autores que preci-
sen realizar una RS de esta indole. En el
caso de Sanchez-Serrano et al. (2022),
las plantillas de extraccion de datos, los
resultados obtenidos de los estudios con-
templados, etc., fueron de elaboracion
propia, por lo que se encuentran dispo-
nibles en el propio trabajo.
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Conclusiones

A continuacion, y una vez finalizado el proce-
so de respuesta a los 27 temas que incluye la
lista de verificacion del documento de declara-
cion PRISMA 2020, expondremos las conclu-
siones del presente estudio.

A través de una RS siguiendo el protocolo PRIS-
MA, podremos encontrar respuestas a diversas
preguntas de investigacion que surjan de nues-
tro desempenio profesional en el ambito educa-
tivo. En este trabajo hemos podido demostrar
como, realizando una RS sobre innovacion edu-
cativa, es posible descifrar lo que se enmarca
dentro de este amplio concepto.

El seguimiento del protocolo PRISMA se con-
figura en la actualidad como una de las formas
mas habituales para la realizacion de RS en el am-
bito educativo. Consecuencia de ello es el aumento
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Abstract

How to conduct a systematic review under PRISMA protocol? Uses and fundamental strategies for
its application in the educational field through a practical case study

INTRODUCTION. Based on a practical case, the aim of this research is to show the content of
PRISMA 2020 declaration, as well as its correct application to carry out systematic reviews in the
field of education. In each of the sections that form this paper, and using the recently published
work by Sanchez-Serrano et al. (2022) as a point of reference, we will respond to the require-
ments of PRISMA 2020. The aim is, therefore, for the reader to acquire the theoretical and prac-
tical knowledge necessary for the appropriate use of the PRISMA protocol. METHOD. Through
an in-depth review of the existing literature, the procedure to carry out a systematic review fo-
llowing PRISMA 2020 statement is shown in a clear and synthetic manner. RESULTS. The solu-
tion to all the topics (27) included in the checklist for research carried out under PRISMA 2020
is presented in a question-answer format. In this case, applied to the term “educational innova-
tion”, as this is the research topic raised in the case study under consideration in this paper.
DISCUSSION. As the existing literature reveals, the correct application of PRISMA 2020 proto-
col for systematic reviews in the field of education provides an objective and reliable response to
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the various research questions that may arise in the reality of education. Likewise, an incorrect
application of this protocol can lead to bias in the research, which would result, with a very
high probability, in the rejection of the research by the editors and/or reviewers of specialised
journals.

Keywords: Literature reviews, Educational innovation, Educational research, Education,
Research methods, Bibliographic databases.

Résumé

Comment réaliser une revue systématique en suivant les recommandations PRISMA? Principes
d'utilisation et stratégies pour leur application éducative a travers une étude de cas

INTRODUCTION. Sur la base d’un cas pratique, l'objectif est de montrer le contenu des recom-
mandations PRISMA 2020, ainsi que son application correcte pour la réalisation de revues systé-
matiques dans le domaine de I’éducation. Dans chacune des sections composant cet article, a
partir du travail récemment publié par Sanchez-Serrano et al. (2022), nous répondrons aux exi-
gences de PRISMA 2020. Etant Pobjectif d’offrir au lecteur les connaissances théoriques et prati-
ques nécessaires pour la bonne application du protocole établi par les recommandations PRIS-
MA. METHODE. Grace a une revue approfondie de la littérature existante, la procédure pour la
réalisation d’'une revue systématique suivant les recommandations PRISMA 2020 est présentée
de maniére claire et synthétique. RESULTATS. La solution a tous les sujets (27) figurants dans la
liste de controle pour les recherches menées dans le cadre des recommandations PRISMA 2020
est présentée sous forme de questions-réponses. Dans ce cas, appliqué au terme “innovation édu-
cative”, car il s’agit du sujet de recherche soulevé dans I’étude de cas présenté dans cet article.
DISCUSSION. Comme le montre la littérature existante, 'application correcte des recommanda-
tions PRISMA 2020 pour les examens systématiques dans le domaine de I'éducation permet de
répondre de maniére objective et fiable aux différentes questions de recherche qui peuvent se
poser dans la réalité éducative. De méme, une application incorrecte de ces recommandations
peut entrainer un biais dans la recherche, ce qui conduirait, avec une tres forte probabilité, au
rejet du travail de recherche par les éditeurs et/ou les réviseurs des revues spécialisées.

Mots-clés : Bases de données bibliographiques, Innovation éducative, Recherche en éducation,
Education, Méthodes de recherche, Revues bibliographiques.
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INTRODUCCION. Ante la pandemia por COVID-19 surgieron una serie de medidas de restriccion
que contribuyeron a frenar los contagios, entre ellas, el cierre de lugares publicos. Con el fin de
asegurar la continuidad educativa, se instauré la modalidad virtual; sin embargo, un gran ntimero
de docentes vieron sobrepasados sus recursos para lidiar con tales demandas, al no encontrarse
preparados. Por ello, el objetivo del estudio fue comprobar un modelo explicativo del burnout a
partir de los estresores laborales durante la pandemia en los docentes. METODO. Se plante6 un
estudio aplicado con disefno explicativo de variables latentes, mediante ecuaciones estructurales
(SEM). Los participantes fueron 504 profesores (M 4,4 = 42.18; DE = 10.2) de educacion basica re-
gular de instituciones estatales (62.7%) y privadas (37.3%), de tres regiones peruanas, quienes
respondieron a una ficha sociodemogrifica, a la Escala de Estresores en Docentes en Tiempos de
Pandemia y al Maslach Burnout Inventory (MBI). RESULTADOS. Se obtuvo que las dimensiones
del burnout, agotamiento emocional y cinismo se explican por los estresores: entorno del trabajo y
sobrecarga laboral, el uso de nuevas tecnologias, la incertidumbre por la duracion y consecuencias
de la pandemia, el aspecto organizacional de la institucion educativa y las relaciones con el entorno
del alumno. DISCUSION. Los hallazgos sugieren que la pandemia por COVID-19 ha generado una
serie de estresores que han tenido un impacto negativo en la salud mental de los docentes, quienes
vivencian una sensacion de agotamiento emocional, pérdida de fuerza y energia insuficiente para
continuar afrontando el trabajo, asi como respuestas insensibles o distantes a diferentes rasgos del
trabajo. En este sentido, se propone fortalecer los recursos personales y logisticos de los maestros,
para afrontar las demandas educativas y contrarrestar el efecto negativo de los estresores.

Palabras clave: Desgaste del maestro, Variables de estrés, Educacion a distancia, Modelo de
ecuaciones estructurales, Pandemia.
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Introduccion

El sindrome de burnout, denominado también
sindrome del quemado, ha sido foco de interés
de numerosas investigaciones en los distintos
campos del quehacer humano (Durak et al.,
2022; Ghazwani, 2022; Peterson et al., 2019;
Thumm et al., 2021; Xie et al., 2022). Constitu-
ye un riesgo laboral para diversas profesiones
cuyo ejercicio implica el trato directo con per-
sonas, el cuidado de la salud y la educacion
(Maslach y Leiter, 2016) y se conceptualiza co-
mo “un sindrome psicologico que surge como
una respuesta prolongada a los factores estre-
santes interpersonales crénicos en el trabajo”
(Maslach y Leiter, 2016, p. 103).

El burnout se desarrolla progresivamente cuan-
do el trabajo se torna insatisfactorio y poco gra-
tificante (Saloviita y Pakarinen, 2021) y se carac-
teriza por tres dimensiones: el agotamiento, el
cinismo y la baja eficacia profesional. El agota-
miento representa la respuesta fisica y emocio-
nal del estrés y aparece como la primera senal
de este sindrome; se manifiesta con sensacion de
sobrecarga, pérdida de fuerza y energia insu-
ficiente para continuar afrontando el trabajo
(Maslach et al., 2001; Maslach y Leiter, 2017).
El cinismo alude al aspecto interpersonal; se evi-
dencia con respuestas insensibles o distantes a
diferentes rasgos del trabajo con riesgo de des-
embocar en pérdida del idealismo y deshumani-
zacion (Maslach et al., 2001; Maslach y Leiter,
2017). La baja eficacia profesional senala senti-
mientos de incompetencia, falta de logros y baja
productividad en el trabajo. Una autoeficacia
disminuida puede verse exacerbada por la falta
de recursos y oportunidades para el desarrollo
profesional en el trabajo (Maslach et al., 2001;
Maslach y Leiter, 2017).

El estrés continuo estd vinculado al ejercicio de
ciertas profesiones; entre ellas, la docencia ha
sido considerada como una de las mads estresan-
tes (Saloviita y Pakarinen, 2021), situacion que
suscito el interés por el estudio de los factores
relacionados con el agotamiento en este grupo

en particular. Al respecto, una revision sistema-
tica reciente hallo que mas alla de variables ne-
tamente laborales, algunas caracteristicas per-
sonales como la motivacién, el optimismo y
factores estresantes fuera del trabajo, como difi-
cultades en la familia, tienen implicaciones en
el agotamiento (Sabagh et al., 2018).

El burnout puede generar consecuencias negati-
vas en los docentes, como un menor desempefio
y compromiso (Sabagh et al., 2018), menor satis-
faccion laboral (Robinson et al., 2019), mayor
desercion docente (Madigan y Kim, 2021a), ma-
yores repercusiones negativas en la salud mental
(Schonfeld y Bianchi, 2016) e, incluso, un me-
nor rendimiento y motivacion en su alumnado
(Herman et al., 2017; Madigan y Kim, 2021b).
Los docentes con burnout muestran actuaciones
superficiales, al carecer de recursos personales
para emplear estrategias genuinas basadas en la
empatia, por lo que es necesario potenciar sus
habilidades emocionales y mejorar su clima or-
ganizacional (Kariou et al., 2021).

El desarrollo del burnout puede sustentarse en
distintos modelos conceptuales (Maslach y Lei-
ter, 2016). Uno de los que ha recibido mayor
aceptacion es el modelo de demandas-recursos
del trabajo (JD-R, por su denominacion en in-
glés). Este modelo asume que el burnout se ori-
gina cuando las demandas laborales exceden
los recursos que tiene el trabajador para abor-
darlas (Bakker y Demerouti, 2007). Entonces,
el bienestar del empleado estaria sujeto al equi-
librio entre ambos (Schaufeli y Taris, 2014), de-
bido a que las altas demandas conducen a la
tension, agotamiento y deterioro de la salud,
mientras que los altos recursos generan motiva-
cién y compromiso laboral (Bakker y Demerou-
ti, 2014).

Las demandas son aquellos aspectos fisicos, psi-
cologicos, sociales y organizacionales que ne-
cesitan de esfuerzo fisico y psicologico para
atender las exigencias; aunque no siempre son
negativas, pueden serlo cuando requieren un
gran esfuerzo para el cual el trabajador no estd
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capacitado. Por otro lado, los recursos posibili-
tan conseguir las metas del trabajo, disminuir
las demandas y estimular el desarrollo personal
(Bakker y Demerouti, 2007).

La evidencia proporciona apoyo al modelo de
demandas-recursos en su asociacion con el burn-
out. Un estudio previo (Manzano y Ayala, 2020)
refiere que los factores de demanda y recursos
aunados a la amenaza percibida de COVID-19
explican el burnout en las enfermeras. En docen-
tes, las demandas laborales adversas como carga de
trabajo, conflicto de valores y la falta de recursos
como apoyo social y recompensas tuvieron efectos
perjudiciales en el agotamiento de los docentes
(Sabagh et al., 2018). Ademas, los centros educati-
vos son contextos complejos (Saloviita y Pakari-
nen, 2021), donde las demandas laborales muchas
veces pueden sobrepasar los recursos que poseen
los docentes, y mds aun en el contexto actual de
la pandemia por COVID-19.

La pandemia por COVID-19 modifico drastica-
mente diversos aspectos de la vida cotidiana y
trajo consigo la apariciéon de nuevas demandas
para los docentes. Los maestros se vieron obli-
gados a ajustar aceleradamente su forma de tra-
bajo, adaptandose al contexto virtual (Loziak
et al., 2020) para responder a las demandas de
los estudiantes, los padres y las autoridades de los
centros educativos. Posiblemente, la instaura-
cion de la educacion remota sea el mayor reto al
que se enfrentan los docentes, y pueda tener
repercusiones negativas en su bienestar (Fuen-
tes-Vilugron et al., 2022; Jakubowski y Sitko-Do-
minik, 2021).

La educacion a distancia puede resultar dificil
(Sanz-Ponce et al., 2022) por diferentes razones:
poca preparacion de docentes y alumnos para el
manejo de la virtualidad, acceso limitado a Inter-
net (Fojtik, 2018), falta de motivacion y eficien-
cia y la presion adicional de la comunicacion
mads directa con los padres (Loziak et al., 2020).
Debido a estos cambios abruptos, muchos po-
tenciales desencadenantes de estrés se intensifi-
caron (Esterwood y Saeed, 2020). En la escuela

primaria, se identificaron como factores estreso-
res las horas extra de preparacion de las clases,
horas extra de trabajo, comunicacion con los pa-
dres, relacion con la direccion de la institucion.
Lo mismo fue hallado en la escuela secundaria,
pero con un mayor nivel (Loziak et al., 2020).

Durante el actual periodo de pandemia, no solo
el reto de adecuarse a la ensefianza virtual es un
estresor, sino, evidentemente, la pandemia mis-
ma. Por ejemplo, la incertidumbre sobre las
consecuencias de la pandemia (incertidumbre
sobre la situacion economica y el fin de la pan-
demia), la sobrecarga laboral (desorganizacion
en el horario de trabajo, falta de tiempo y super-
posicion del trabajo sobre las tareas del hogar)
y aspectos en la organizacion de la institucion
(mayor numero de exigencias) fueron estreso-
res predominantes en el curso pandémico (Var-
gas y Oros, 2021).

En docentes de lenguas extranjeras se hallaron
como principales estresores la preocupacion
por la salud de la familia y factores relacionados
con el trabajo, tales como la sobrecarga laboral,
horarios irregulares, pérdida de control sobre
las propias decisiones e incertidumbre financie-
ra (Maclntyre et al., 2020).

Igualmente, la falta de competencias en el uso
de las nuevas tecnologias de la informacion y la
comunicacion, la falta de apoyo social, el au-
mento en la cantidad de horas dedicadas a las
clases online, el conflicto trabajo-familia (Amri et
al., 2020) y la percepcion de incapacidad para
controlar una situacion (Pérez-Lufo et al., 2022)
actuaron como factores de riesgo significativos
para el burnout.

Ademads, un estudio determiné que la ansiedad
asociada al COVID-19, la ansiedad por las exi-
gencias de la ensenanza y la ansiedad por la co-
municacion con los padres y el personal admi-
nistrativo contribuyen al agotamiento de los
docentes en tiempo de pandemia por COVID-19
(Pressley, 2021). Asimismo, los factores estre-
santes mas destacados fueron los vinculados a la
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ensenanza online, mientras que el respaldo de
los companeros y el personal administrativo
cont6 como un factor de proteccion (Baker et
al., 2021).

Por otra parte, otras investigaciones ensayaron
modelos explicativos del burnout en docentes.
Huk et al. (2019) identificaron que el compor-
tamiento de los estudiantes (falta de respeto ha-
cia los docentes y falta de atencion a la clase), el
apoyo administrativo, la autoeficacia docente
(en la gestion de la instruccion y el compromiso
de los estudiantes) y las creencias irracionales
del maestro (actitudes autoritarias, actitud ha-
cia la escuela, baja tolerancia a la frustracion y
autodegradacion) predijeron de forma signifi-
cativa el burnout. En otro estudio (Prasojo et al.,
2020), realizado en maestros de una escuela se-
cundaria en Indonesia, se encontr6 que el auto-
concepto docente influia en las tres dimen-
siones del burnout, tanto directamente como a
través de la mediacion por el factor de eficacia
docente.

La evidencia presentada muestra como los do-
centes se enfrentan a situaciones estresantes
que se han visto agudizadas con la pandemia
por COVID-19, lo que podria tener un impacto
negativo en su bienestar. Por ello, a partir de
un modelo explicativo con variables latentes,
se plantea como hipotesis: los estresores labo-
rales del entorno en pandemia tienen una in-
fluencia positiva y directa en el burnout de do-
centes. Dichos factores estarian conformados
por: las caracteristicas del entorno de trabajo, la
sobrecarga laboral, el uso de nuevas tecnolo-
gias, la incertidumbre por la duracion y conse-
cuencias de la pandemia, el aspecto organiza-
cional de lainstitucion educativa y las relaciones
con el entorno del alumno. De esta manera, se
propone comprobar un modelo explicativo del
burnout a partir de los estresores laborales do-
centes, en el contexto de la pandemia por CO-
VID-19, con la finalidad de orientar futuros
estudios encaminados a su salud mental, para
su beneficio y el de la comunidad educativa
que atienden.

Método
Participantes

Participaron un total de 504 profesores de co-
legios estatales (62.7%) y privados (37.3%)
de tres regiones peruanas, quienes aceptaron
voluntariamente participar en el estudio. De
la muestra, el 68.7% fueron mujeres y el
31.3% varones. La edad promedio de los par-
ticipantes fue de 42.18 anos (DE = 10.2) y
tenian un promedio de 13.5 anos de expe-
riencia laboral (DE = 9.27). El 74% de los
profesores tienen hijos; asimismo, ensenaban
en niveles de inicial o infantil (13.6%), pri-
maria (39.4%), secundaria (43.8%) y espe-
cial (3.2%).

El estudio se realiz6 durante el contexto de
pandemia COVID-19. El 23% de los profesores
reportaron haber sido diagnosticados con CO-
VID-19 y el 77% todavia no se habian contagia-
do. Por otro lado, el 47% de los profesores refi-
rieron haber perdido algun familiar a causa del
COVID-109.

Los docentes, al igual que toda la poblacion,
estuvieron en confinamiento en sus hogares
por disposicion del Gobierno. No acudian a los
centros educativos, todas las actividades rela-
cionadas con su labor fueron online; muchos
de ellos tenian dificultades para el acceso a In-
ternet e incluso no contaban con los equipos
idoneos que les permitiera desarrollar sus la-
bores.

Diseno e instrumentos

La presente investigacion no experimental se
enmarca dentro de un estudio aplicado, empiri-
co y transversal, con disefio explicativo con va-
riables latentes (Ato et al., 2013), que recoge
informacion por medio de cuestionarios res-
pondidos por una muestra seleccionada de
modo no probabilistico por conveniencia (Ot-
zen y Manterola, 2017).
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Ficha sociodemogrdfica

Esta ficha recogio informacion sociodemografi-
ca de los participantes como sexo, edad, nivel
de ensefianza, ntmero de hijos, tipo de institu-
cion laboral, contagio por COVID-19 vy si per-
dio algin familiar a causa del COVID-19.

Escala de Estresores en Docentes en Tiempos de
Pandemia

El instrumento es de origen argentino y fue
creado por Oros et al. (2020). La escala se com-
pone por 21 items y 5 dimensiones que evaluan
el entorno de trabajo y sobrecarga laboral, uso
de nuevas tecnologias, incertidumbre por la du-
racion y consecuencias de la pandemia, aspecto
organizacional de la institucion educativa y rela-
ciones con el entorno del alumno. Se utiliza una
escala de respuesta tipo Likert de 5 puntos (“nada
estresante” = 1 hasta “muy estresante” = 5). Las
evidencias psicomeétricas se obtuvieron median-
te un andlisis factorial exploratorio que arrojo 5
factores, para posteriormente comprobar el mo-
delo mediante el analisis factorial confirmatorio
obteniendo indices de bondad satisfactorios
(x2/gl = 2.32; CFI = 0.95; GFI = 0.99; RMSEA =
0.09 [0.09 — 0.10] y SRMR = 00.05). El calculo
de la confiabilidad se obtuvo mediante el coefi-
ciente omega teniendo valores buenos y acepta-
bles (w = .67 -.83).

Maslach Burnout Inventory (MBI)

Es un instrumento creado por Maslach et al.
(2001) y evalua el agotamiento en el trabajo.
Se ha utilizado en distintos contextos y pro-
fesiones; ademads, se ha traducido a varios
idiomas. El instrumento presenta evidencias
de validez en profesores de diversos paises
(Aboagye et al., 2018; Hawrot y Koniewski,
2018). El MBI es un cuestionario de 15 items
en formato tipo Likert de 7 puntos (1 = “nun-
ca” hasta 7 = “diariamente”), que evalua tres
dimensiones: agotamiento emocional (5 items),
cinismo (4 items) y eficacia profesional (6
items). Esta ultima dimension es contraria al

sindrome de burnout, por tanto, debe inter-
pretarse en negativo, es decir, bajas puntuacio-
nes en esta dimension son un indicador de
burnout.

Las propiedades psicométricas del MBI en el
contexto peruano fueron analizadas por Calde-
ron-de la Cruz et al. (2020) mediante un anali-
sis factorial exploratorio, donde la version de
22 items se redujo a 15 items, obteniendo car-
gas factoriales superiores a .30. Asimismo, se
desarrollo el analisis factorial confirmatorio
comprobando el modelo de tres factores con 15
items con indices de bondad favorables (SB-y2
(87) =381.661 (p < .001); RMSEA (IC 90%) =
0.049 (0.044 — 0.054); CFI = 0.972 y SRMR =
0.047). La confiabilidad de las tres dimensiones
se obtuvo con el coeficiente omega corregido,
siendo en todas ellas aceptable (cinismo @ =
.747, agotamiento emocional w = .762 y eficacia
profesional ® = .728).

Procedimiento

Los datos se recopilaron entre el 15 de noviem-
bre y el 21 de diciembre de 2021, mediante un
cuestionario online a través de formulario de
Google. El cuestionario se administr6 enviando
el enlace mediante correo electronico y redes
sociales. En un primer momento, el enlace ge-
nerado se hizo llegar por diferentes medios vir-
tuales (redes sociales, correos) a los contactos
que cumplian con los criterios de inclusion.
Seguidamente, estos participantes, mediante la
técnica de bola de nieve, hicieron llegar el enla-
ce a sus contactos, hasta completar el tamano
de muestra estimada. En el enlace se encontro
la invitacion a participar del estudio e informa-
cion sobre los objetivos, beneficios y confiden-
cialidad de la informacion recogida. Con ello,
cada participante pudo tomar la decision de
aceptar participar voluntariamente ser parte del
estudio, para lo que brindaron expresamente su
consentimiento. La investigacion fue aprobada
por el Comité de Etica de la Universidad Auto-
noma del Peru.
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Analisis de datos

El procesamiento de datos se hizo mediante el
programa estadistico de libre acceso Rstudio (ver-
sion 4.0.3), con el cual se calcularon las medidas
descriptivas como media (M) y desviacion tipica
(DE). Asimismo, se examinaron las correlaciones
mediante el estadistico Pearson y se valoraron los
coeficientes mediante la interpretacion de Cohen
(1992). Se construy6 un modelo estructural SEM,
el cual se estimé mediante la librera Lavaan y se
utilizo el método de maxima verosimilitud (ML).
Para evaluar el ajuste del modelo, se utilizaron los
valores de chi-cuadrado, el indice de ajuste com-
parativo (CFI), el indice de Tucker-Lewis (TLI), el
error cuadratico medio de aproximacion (RM-
SEA) y los valores residuales cuadraticos medios
estandarizados (SRMR). Los puntos de corte gene-
rales para la aceptacion del modelo fueron > 0.90
para CFly TLI, y < 0.08 para SRMR y RMSFA.

Resultados

Estadisticos descriptivos
y correlacionales

En la tabla 1 se reportan las medidas descripti-
vas y correlaciones entre las dimensiones del
burnout y los estresores por pandemia. Los ha-
llazgos muestran correlaciones positivas de
magnitud mediana a fuerte entre los estresores
por pandemia y la dimensién de agotamiento
(de 0.452 a 0.620; p < .01), correlaciones posi-
tivas de grado pequeno a mediano entre los es-
tresores por pandemia y la dimension de ci-
nismo (de 0.247 a 0.403; p < .01), mientras que
se evidencian correlaciones nulas (de -0.009
a 0.075; p > .05), en su mayoria, y pequenas
(0.114, 0.155; p < .05), entre los estresores por
pandemia y la dimension eficacia profesional
del burnout.

TasLA 1. Estadistica descriptiva y correlaciones bivariadas de las variables de estudio

. M
Variables (DE) 1 2 3 4 5 6 7
Burnout
1. Agotamiento emocional 1388
8 772 1
- 7.21 ww
2. Cinismo (4.56) 582 1
3. Eficacia profesional (2688100) A73FFF 144 1
Estresores por pandemia
4. Entorno de trabajo y sobrecarga laboral (4132) .620%%* 332%** 075 1
i 1030 k kK *kk *k*k
5. Uso de nuevas tecnologias (3.36) 510%%* 304 .069 .695 1
; - . 15.85
6. Incertidumbre por la duracion y consecuencias (4.43) AS2FEE Q4THFE 155% % 720%*% 623%FF 1
7. Aspecto organizacional de la institucion educativa (130;5533) S9T7FFF 403%FF -009 .793%F* 687FFF T04*F* 1
. 7.63 .619%%* 382%** 114* .710%** 592%** 590%** 686***
8. Relaciones con el entorno del alumno (2.69)

Nota: ***p < 0.001 (dos colas); M = media, DE = desviacion tipica.
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Confiabilidad

La confiabilidad del instrumento de estresores
en docentes en tiempos de pandemia mostro
coeficientes por omega aceptables en las dimen-
siones entorno de trabajo y sobrecarga laboral
(o = .87), uso de nuevas tecnologias (® = .75),
incertidumbre por la duracion y consecuencias
de la pandemia (o = .85), aspecto organizacio-
nal de la institucion educativa (o = .81) y rela-
ciones con el entorno del alumno (o = .76). Por
otra parte, las dimensiones del burnout obtuvie-
ron valores satisfactorios en sus dimensiones ago-
tamiento emocional (® = .97), cinismo (0w =.71) y
eficacia profesional (o = .81).

Analisis de regresion de las variables

Se realiz6 el analisis de regresion lineal multiple para
evaluar si la variable de estresores por pandemia

tiene influencia en el burnout de los docentes (ta-
bla 2). El modelo SEM muestra los coeficientes
beta estandarizados significativos y adecuados en-
tre los estresores por pandemia con el entorno de
trabajo y sobrecarga laboral (ETS), uso de nuevas
tecnologias (UNT), incertidumbre por la duracion
y consecuencias de la pandemia (IDC), aspecto or-
ganizacional de la institucion educativa (AOI) y
relaciones con el entorno del alumno (REA). Asi-
mismo, los coeficientes estandarizados mostrados
por la variable burnout son significativos con ago-
tamiento emocional (AE) y cinismo (C); sin em-
bargo, se halla un bajo coeficiente de regresion en
la dimension de eficacia profesional (EP), por lo
que se modifico el modelo SEM. La confiabilidad
compuesta para el modelo SEM primario en estre-
sores por pandemia fue de 0.905 y de burnout de
0.524, mientras que en el modelo SEM modificado
el burnout aumento su confiabilidad compuesta a
0.675, siendo un valor superior a 0.60, como su-
giere Fornell y Larcker (1981).

Tab1A 2. Coeficientes de regresion del modelo SEM

Modelo Variables B SE Q ompuesta P
Estresores por pandemia
ETS 91 0.404 <.01
UNT 77 0.323 <.01
Modelo SEM primario Ibc 78 0.542 0-905 <0l
AOI .88 0.239 <.01
REA .79 0.198 <.01
Burnout
AE .99 3.951 <.01
C 59 0.987 0524 < o1
EP 17 2.825 <.01
Estresores por pandemia
ETS 91 0.404 <.01
UNT 77 0.323 <.01
IDC .78 0.542 0.905 <.01
Modelo SEM modificado 4y 88 0.239 <01
REA .79 0.198 < .01
Burnout
AE 99 4.114 0675 <01
C .59 0.997 <.01

Nota: B = coeficiente estandarizado beta; SE = error estandar; Q compuesta = confiabilidad por omega compuesta, p < .01**.
ETS = entorno de trabajo y sobrecarga laboral; UNT = uso de nuevas tecnologias; IDC = incertidumbre por la duracion y consecuencias
de la pandemia; AOI = aspecto organizacional de la institucion educativa; REA = relaciones con el entorno del alumno; AE = agotamiento

emocional; C = cinismo; Est = estresores por pandemia
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Analisis de modelos SEM propuestos

Con base en el modelo conceptual, primero, se
probo el modelo de ruta inicial, donde se inclu-
yeron todos los elementos del cuestionario. La
figura 1 muestra el resultado del modelo ruta
primaria con variables latentes. EI modelo es-
tructural primario mostré indices de bondad de
ajuste: CFI = 0.97, TLI = 0.95, RMSEA = 0.08
[IC 95% 0.07 — 0.11], SRMR = .003, y X%/ gl =
4.37. Los indices de ajuste demostraron que
CFl y TLI estaban en los rangos aceptables. Sin
embargo, el valor del RMSEA no era aceptable,
por lo que fue necesario ajustar el modelo prin-
cipal, donde se evidencia que la dimension de
eficacia profesional tiene una carga factorial
baja (B =.17, p < .001).

FiGura 1. Modelo SEM primario con cargas

estandarizadas
ETS
0.00 091 [ONT]
\ N
0.77
[ C 4059 @ 0.69 0.78 —p
0.88
'
0.17 0.79
REA

Nota: Brn = burnout; AE = agotamiento emocional; C = cinis-
mo; EP = eficacia profesional; Est = estresores por pandemia;
ETS = entorno de trabajo y sobrecarga laboral; UNT = uso de
nuevas tecnologias; IDC = incertidumbre por la duracion y
consecuencias de la pandemia; AOI = aspecto organizacional
de la institucion educativa; REA = relaciones con el entorno
del alumno.

Tras el primer analisis, se sugiri6 un segundo
modelo SEM modificado en el que se eliminé la
dimension de eficacia profesional al mostrar un
valor bajo de carga factorial, y con ello mejora-
ron los indices de ajuste (figura 2). Por tal mo-
tivo, el modelo SEM de los estresores por pan-
demia explica el burnout con sus dimensiones
en docentes de educacion basica. Dicho modelo
estructural modificado mostré que los cuatro
indices de bondad del SEM fueron aceptables

(CFI=0.98, TLI = 0.97, RMSEA = 0.07 [IC 95%
0.06 — 0.10], SRMR = .003, y 2 / gl = 3.37).

F1GURA 2. Modelo SEM modificado con cargas

estandarizadas
ETS
0.0 0.91 ONT
N
0.77
t 0.69 0.78 —p
0.88
'
0.59 0.79
REA

Nota: Brn = burnout; AE = agotamiento emocional; C = cinis-
mo; Est = estresores por pandemia; ETS = entorno de trabajo
y sobrecarga laboral; UNT = uso de nuevas tecnologias; IDC
= incertidumbre por la duracion y consecuencias de la pande-
mia; AOI = aspecto organizacional de la institucion educativa;
REA = relaciones con el entorno del alumno.

Discusion y conclusiones

La pandemia por COVID-19 requirié urgente-
mente de un cambio general y poco planificado
en la educacion, instaurando la educacion re-
mota para asegurar la continuidad educativa
(Loziak et al., 2020). Debido a ello, un numero
importante de docentes vieron sobrepasada su
capacidad de respuesta, desencadenando burn-
out. Consecuentemente, surgio la necesidad de
valorar un modelo explicativo, basado en estre-
sores laborales, del burnout en docentes.

Los resultados indican que el modelo concep-
tual probado inicialmente no tuvo éxito. En
este modelo, la dimension eficacia profesional
obtuvo una carga factorial pobre, ademas, preli-
minarmente, esta dimension obtuvo correlatos
nulos con los estresores. Al respecto, las tres di-
mensiones del burnout también pueden ser en-
tendidas como tres etapas que evolucionan pro-
gresivamente (Sokal et al., 2020). La eficacia es
la etapa final, donde los maestros creen no
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poder ensenar con éxito. Entonces, es posible
que los docentes aun no hayan llegado a esta
etapa y no se perciban ineficaces para ejercer su
labor, por ello, los estresores no tuvieron efecto
en esta dimension.

Posteriormente, se logré ajustar un modelo es-
pecifico que cumpli6 con los criterios de bondad
de ajuste. En este modelo se omiti6 la dimension
eficacia profesional, y solo se consideraron las
dimensiones agotamiento y cinismo. Segun lo
sefialado, se afirma que, en los docentes, los estre-
sores por pandemia han tenido un impacto signifi-
cativo en el burnout, especialmente en el agota-
miento y cinismo. Los docentes con agotamiento
manifiestan cansancio fisico y mental. Mientras
que los niveles altos de cinismo predisponen a sen-
timientos de culpa y resentimiento hacia los de-
mas, especialmente hacia quienes acompanan en
la labor educativa (padres, estudiantes y adminis-
trativos) (Sokal et al., 2020).

Los docentes regresaron a entornos, rutinas y
enfoques pedagogicos completamente diferen-
tes (Pressley, 2021). Principalmente, el cambio
mas drastico fue la implementacion de la edu-
cacion virtual, la cual representa uno de los re-
tos mas dificiles (Fojtik, 2018; Jakubowski y
Sitko-Dominik, 2021; Loziak et al., 2020). Ade-
mas, la evidencia es consistente en senalar que
los estresores laborales en el contexto educativo
se han intensificado a partir de la aparicion del
COVID-19 (Esterwood y Saeed, 2020).

Los factores relacionados con la dinamica y or-
ganizacion de la institucion, los alumnos, los
padres y las metodologias de ensefianza, asi co-
mo los factores personales como la incertidum-
bre por las consecuencias de la pandemia y la
situacioén econdmica, actuaron como estresores
predominantes en el curso pandémico (Loziak
et al., 2020; Maclntyre et al., 2020; Vargas y
Oros, 2021). Aunado a ello, se presentaron nue-
vos requisitos de instruccion y altas expectati-
vas laborales (Pressley, 2021). En este sentido,
la presencia de estresores puede aumentar o
exacerbar el burnout debido a que los docentes

estan sometidos a demandas laborales que su-
peran los recursos con los que cuentan. Tal afir-
macion estd sustentada en el modelo de deman-
das-recursos, el cual goza de apoyo empirico
(Sabagh et al., 2018).

De igual forma, si los maestros carecen de re-
cursos, perciben el estresor como una amenaza
y se anticipan a las futuras pérdidas causadas
por el estresor, desencadenando miedo, ira y
ansiedad; ademas, se afrontara la situacion de
forma disfuncional, con estrategias centradas
en la culpay evitacion (Li et al., 2018). Diferen-
tes estudios han mostrado que los estresores
relacionados con la ensenanza online (Baker et
al., 2021) y las interacciones con los padres y el
personal administrativo (Pressley, 2021) contri-
buyen al agotamiento en los docentes. Esta si-
tuacion es preocupante, pues los docentes son
actores clave en el sistema educativo, no solo
porque posibilitan el desarrollo de competen-
cias académicas en los estudiantes, sino tam-
bién las socioemocionales, que contribuyen a
afrontar las dificultades (Lopez-Lopez y Lagos-
San Martin, 2021). Sin embargo, casi la mitad
de los docentes participantes del estudio han
tenido que enfrentar, ademas de los factores es-
tresantes propios del trabajo, el fallecimiento de
familiares debido al COVID-19, lo que posible-
mente ha impactado en su estado de salud.

Los hallazgos revelan que los docentes han sido
afectados significativamente por la pandemia,
experimentando un elevado nimero de estreso-
res que se encuentran vinculados a una peor
salud mental (Baker et al., 2021). Por tanto, es
necesario aumentar los esfuerzos para priorizar
el bienestar de los maestros, empezando por
una evaluacion de su estado psicologico y fisico
(Karakose et al., 2022). Asimismo, es imperati-
vo reducir los factores estresantes dotando a los
maestros de recursos para hacer frente de forma
positiva el estrés generado en la pandemia.

Esta investigacion cuenta con algunas limita-
ciones. El tamano de la muestra es relativamen-
te pequeno en comparacion con la cantidad
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total de docentes en el Pert y, debido al mues-
treo no probabilistico, a la técnica de bola de
nieve y a la recogida de informacion por las re-
des sociales, los hallazgos reportados no son
generalizables. Ademads, los resultados se han
obtenido de instrumentos de autoinforme y no
de medidas objetivas fisicas, que podrian in-
cluirse en futuras investigaciones para comple-
mentar los hallazgos. Tampoco se analiz6 la
experiencia de duelo como una variable mode-
radora de la relacion entre los estresores duran-
te la pandemia y el burnout en docentes, lo que
se constituye en una limitacion adicional.

También, el disenio transversal utilizado en el
presente estudio tiene sus limitaciones para el es-
tablecimiento de relaciones causales y podria
ser superado con estudios de tipo longitudinal.
Al respecto, es posible que, con el tiempo, las
personas vayan logrando su adaptacion a los
cambios suscitados, para conseguir su propia
homeostasis. La experiencia misma de utilizar
las herramientas virtuales e ir alcanzando los ob-
jetivos académicos podria fortalecer la autoper-
cepcion de competencia personal. De ese modo,
con una alta autoeficacia digital se reduciria el
estrés ante el uso de los recursos tecnologicos en
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Abstract

Burnout and stressors in teachers during the COVID-19 pandemic

INTRODUCTION. Due to the COVID-19 pandemic, a series of restrictive measures were taken
to help curb contagion, including the closure of public places. In order to ensure educational
continuity, the virtual modality was introduced; however, a large number of teachers were unable
to cope with such demands because they were not prepared. For this reason, the aim of the study
was to test an explanatory model of burnout in teachers based on job stressors during the pande-
mic. METHOD. An applied study with explanatory design of latent variables was proposed, using
structural equations (SEM). The participants were 504 teachers (M, = 42.18; SD = 10.2) of regu-
lar basic education from state (62.7%) and private (37.3%) institutions, from three Peruvian re-
gions, who responded to a sociodemographic form, the Scale of stressors in teachers in times of
pandemic and the Maslach Burnout Inventory (MBI). RESULTS. It was found that the dimensions
of burnout, emotional exhaustion and cynicism are explained by the stressors: work environment

Bordon 74 (3), 2022, 67-81, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 = 79



Henry Santa-Cruz, Gina Chavez, Julio Dominguez, Jennifer Castaneda y Elizabeth Araujo

and work overload, the use of new technologies, uncertainty about the duration and consequen-
ces of the pandemic, the organizational aspect of the educational institution, and the relation-
ships with the student’s environment. DISCUSSION. The findings suggest that the COVID-19
pandemic has generated a series of stressors that have had a negative impact on the mental health
of teachers, who experience a feeling of emotional exhaustion, loss of strength and insufficient
energy to continue facing the job; as well as insensitive or distant responses to different features
of the job. In this regard, it is proposed to strengthen the teachers’ personal and logistical resour-
ces to face educational demands and counteract the negative effect of stressors.

Keywords: Teacher burnout, Stress variables, Distance education, Structural equation models,
Pandemic.

Résumé

Burnout et stresseurs chez les enseignants pendant la pandémie de COVID-19

INTRODUCTION. En raison de la pandémie de COVID-19, une série de mesures restrictives ont
été prises pour aider a freiner la contagion, notamment la fermeture des lieux publics. Afin
d’assurer la continuité de I'enseignement, la modalité virtuelle a été introduite; cependant, un
grand nombre d’enseignants n’ont pas été en mesure de faire face a ces demandes parce qu’ils n’y
étaient pas préparés. Pour cette raison, 'objectif de I'étude était de tester un modele explicatif du
burnout chez les enseignants basé sur les facteurs de stress au travail pendant la pandémie.
METHODE. Une étude appliquée avec un plan explicatif de variables latentes a été proposée, en
utilisant des équations structurelles (SEM). Les participants étaient 504 enseignants (M, =
42.18; SD = 10.2) de I’éducation de base réguliere provenant d’institutions publiques (62.7%) et
privées (37.3%), de trois régions péruviennes, qui ont répondu a un formulaire sociodémographi-
que, a échelle des facteurs de stress chez les enseignants en temps de pandémie et a I'inventaire
d’épuisement de Maslach (MBI). RESULTATS. Il a été constaté que les dimensions de I'épuisement
professionnel, de I'épuisement émotionnel et du cynisme s’expliquent par les facteurs de stress:
Penvironnement et la surcharge de travail, l'utilisation des nouvelles technologies, I'incertitude
quant a la durée et aux conséquences de la pandémie, I’aspect organisationnel de I’établissement
d’enseignement et les relations avec I'environnement de ’étudiant. DISCUSSION. Les résultats
suggerent que la pandémie de COVID-19 a généré une série de facteurs de stress qui ont eu un
impact négatif sur la santé mentale des enseignants, qui éprouvent un sentiment d’épuisement
émotionnel, de perte de force et d’énergie insuffisante pour continuer a faire face au travail, ainsi
que des réponses insensibles ou distantes aux différentes caractéristiques du travail. En ce sens,
il est proposé de renforcer les ressources personnelles et logistiques des enseignants pour faire
face aux exigences de 'enseignement et contrer I'effet négatif des facteurs de stress.

Mots-clés : Attrition des enseignants, Variables de stress, Enseignement a distance, Modélisation
par équations structurelles, Pandémie.
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INTRODUCCION. La calidad constituye un tema clave en el Espacio Europeo de Educacion Su-
perior. Asi, las universidades han implementado Sistemas de Aseguramiento Interno de Calidad,
entre los que se encuentran los procesos de acreditacion, que tratan de constatar que las titulaciones
se desarrollan conforme a lo establecido. El objetivo principal de este trabajo es evaluar el impacto
que tienen los procesos de acreditacion en la organizacion y gestion de los titulos de grado, a partir
de las valoraciones de diferentes audiencias (responsables de calidad, equipos directivos, PAS, estu-
diantes y profesores). METODO. Se llevé a cabo un estudio cuantitativo no experimental de carécter
descriptivo y comparativo. La recogida de datos se efectud a través de un cuestionario de 46 items
disefiado ad hoc (medidos en una escala Likert de 0 a 4 puntos) que alcanz6 una consistencia interna
muy elevada (a de Cronbach de .984). La muestra esta compuesta por 1964 sujetos de 13 universi-
dades publicas y privadas espanolas. RESULTADOS. La puntuacion promedio total del impacto de
los procesos de acreditacion en la organizacion y gestion de las titulaciones fue de 100 (en una esca-
la de 184 puntos) y el analisis de los items alcanz6é medias entre 1.13 y 2.75 (en una escala maxima
de 4 puntos). Los estudios comparativos efectuados ofrecieron diferencias en funcion del colectivo de
pertenencia en 5 de las 8 dimensiones evaluadas. DISCUSION. En general, las puntuaciones alcan-
zadas sugieren que el impacto de mejora de los procesos de acreditacion sobre la organizacion y
gestion de los titulos de grado fue percibido como medio, siendo el colectivo de estudiantes el mas
critico en sus valoraciones, mientras que los miembros de los equipos directivos y los responsables
de calidad fueron los que valoraron con puntuaciones mas altas el nivel de impacto.

Palabras clave: Educacion superiot; Aseguramiento de la calidad, Mejora educativa, Acredita-
cion, Gestion educativa.
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Introduccion

El aseguramiento de la calidad de los procesos
de las instituciones universitarias es uno de los
principales pilares sobre los que se asienta el Es-
pacio Europeo de Educacion Superior (EEES).
Este se construye sobre las bases establecidas en
la Magna Charta Universitatum de la Universidad
de Bolonia (1988), la Declaracion de La Sorbona
(1998) y la Declaracion de Bolonia (1999), sien-
do los principios que lo sustentan la calidad, la
movilidad (de estudiantes, docentes, investiga-
dores y personal administrativo), la diversidad y
la competitividad. La generacion de empleo y el
posicionamiento de la educacion superior euro-
pea como referente para estudiantes y profesora-
do a nivel mundial se encuentran entre sus prin-
cipales objetivos (Ibanez-Lopez et al., 2020).

En este marco se han producido cambios sus-
tanciales estructurales y de fondo en las univer-
sidades europeas (Hernandez-Pina, 2014), asi
como en las metodologias didacticas, con el fin
de adaptar la educacion superior al nuevo para-
digma educativo, en el que el alumno se alza
como el principal protagonista del proceso de
aprendizaje. Para ello, ha sido preciso el esta-
blecimiento de politicas universitarias que faci-
liten el logro de estos objetivos, incrementando
la competitividad de la ensefianza superior eu-
ropea y reforzando la cohesion social en Europa
(Rauret, 2004).

La transformacion de la universidad espanola
en el marco del EEES: los procesos de
verificacion y acreditacion

La universidad espafiola ha afrontado el esta-
blecimiento de este sistema, produciéndose
cambios en el contenido, estructura y desarro-
llo de las titulaciones universitarias (Palomero
y Torrego, 2004). En este contexto, se ha de te-
ner presente (Molina-Luque, 2017) que, como
organizacion, la universidad es un sistema
abierto que debe dar respuesta a los rapidos
cambios que se producen en el momento actual

e intentar adelantarse a los futuros, y, desde esta
perspectiva, se valora sus posibilidades como
sistema orgdnico. Por otro lado, se manifiestan
elementos de un sistema mecanicista, princi-
palmente en relacion con su estructura interna
y una inercia de estructura burocratica y espe-
cializacion en los cargos. Esto hace que, en oca-
siones, la organizacion y gestion universitaria
pueda caracterizarse por ser burocratica, aun-
que en otras plantea una estructura mas flexi-
ble. En este marco, el equipo de gobierno, el
personal docente e investigador (PDI) y el per-
sonal de administracion y servicios (PAS) reali-
zan su labor de gestion liderando el cambio
siempre en pos de la mejora continua.

Tradicionalmente, los académicos eran los res-
ponsables de establecer sus propios sistemas de
calidad (Bricall, 2000), en los que incluyen la
calidad de los docentes a través de sistemas de
seleccion y promocion; de los estudiantes, por
medio de procesos selectivos y reconocimientos;
de los planes de estudios; de la calidad de la in-
vestigacion; y del PAS. Sin embargo, los objetivos
se han incrementado al contemplar nuevos crite-
rios como la insercion laboral de los egresados,
lo que supone un gran reto para las universida-
des porque, ademads, los empleadores indican la
falta de desarrollo de habilidades y competencia
de estos (Abbas, 2020). Las directrices facilitadas
en el marco del EEES refuerzan la autonomia
universitaria, asi como el disefio, implantacion y
desarrollo de sistemas eficaces de garantia inter-
na de calidad, que posteriormente seran objeto
de revision por parte de las agencias de evalua-
cion. La consolidacion del control interno desa-
rrollado por la institucion universitaria culmina
con la acreditacion (Arranz et al., 2009).

El disefio de nuevos titulos universitarios y el
establecimiento de requisitos y criterios de cali-
dad que conducen a dichos titulos a lograr un
caracter oficial de grado o de master es uno de los
principales acontecimientos que se han produci-
do con la publicacion del R.D. 1393/2007, de 29
de octubre (modificado por el R.D. 861/2010, de
2 de julio) (Garcia-Jiménez y Guzman-Simon,

84 + Bordon 74 (3), 2022, 83-102, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577



Andlisis comparativo del impacto de los procesos de acreditacion universitaria en la organizacion y gestion...

2016). Asi, las titulaciones han de pasar por di-
ferentes fases, comenzando por un proceso pre-
vio de acreditacion (verificacion) que, junto
con un informe positivo de la comunidad auto-
noma correspondiente, permite su implanta-
cion. Se trata de un sistema de reconocimiento
anterior a la propia implantacion de la titula-
cion, donde se recoge un conjunto de requisitos
previos que deben cumplirse (Arranz et al., 2009).
A partir de este momento, las agencias de eva-
luacion de la calidad han de realizar un segui-
miento periddico del cumplimiento de proyec-
to contenido en el plan de estudios verificado
(acreditacion), cuyos objetivos principales son,
entre otros (Pozo, 2010; Mufioz y Pozo, 2014;
Alvarez et al., 2019):

e Comprobar la adecuada implantacion de
dicho proyecto.

e Identificar posibles desviaciones del
plan de estudios verificado para su pos-
terior subsanacion.

e Analizar los resultados obtenidos desde
la implantacion de su sistema de garan-
tia interno de calidad (elemento clave en
términos de control del cumplimiento
de lo planificado y de mejora continua).

La finalidad de estos procesos es la de asegurar
la calidad de los programas formativos oferta-
dos, garantizar la consecucion de los resultados
de aprendizaje previstos y confirmar la disponi-
bilidad y accesibilidad de la informacion publi-
ca, valida, fiable y relevante que ayude en la
toma de decisiones. Ademads, se han de aportar
recomendaciones que faciliten los procesos in-
ternos de mejora de la calidad del programa.

La evaluacion institucional es pieza clave en el
aseguramiento de la calidad de la oferta formativa
universitaria al empoderar a los Sistemas de Ga-
rantia Internos de Calidad (SGIC) con la orienta-
cion y guia de las agencias, y al promover una
desburocratizacion de los procedimientos impli-
cados en el mismo (Resolucion de 3 de marzo de
2022, de la Secretaria General de Universidades).
Los SGIC, actualmente denominados Sistemas

de Aseguramiento Interno de Calidad (SAIC)
(Ibanez et al., 2020), al tener que promover la
mejora de la organizacion, es imprescindible
que se encuentren vinculados a los procesos de
gestion de las instituciones universitarias. De
este modo, se logra afectar sustancialmente a
los procesos de aprendizaje, teniendo en cuenta
tanto la diversidad como el analisis contextuali-
zado de planes, programas, centros e individuos
(Paricio, 2012).

El equipo de gobierno de la universidad es el
responsable de la revision de la implantacion
del SAIC para reflexionar sobre el funciona-
miento del sistema, si es adecuado y si se al-
canzan los objetivos planificados (Resolucion
de 3 de marzo de 2022, de la Secretaria General
de Universidades). Para ello, entre otras accio-
nes, analiza los informes de auditorias internas,
los planes de mejora, los cambios del sistema y
la satisfaccion de los grupos de interés. A través
de la politica de calidad de la institucion, factor
estratégico para conseguir que las competen-
cias, habilidades y aptitudes de sus egresados
sean reconocidas por los empleadores y por la
sociedad en general, se articula la consecucion
de un alto grado de satisfaccion de todos los
grupos de interés que componen la organiza-
cion, tanto internos como externos (Rico y San-
chez, 2015).

Los grupos de interés en el proceso
de acreditacion universitaria

La literatura sobre la calidad pone de manifiesto
que este se trata de un concepto polisémico
(Harvey y Green, 1993; Ramirez y Montoya,
2014). La mayoria de las definiciones se centran
en los clientes y su satisfaccion (Takalo et al.,
2013), como proponen Juran y Gryna (1993),
que la refieren como el conjunto de caracteris-
ticas de un servicio que busca satisfacer las nece-
sidades de los clientes o requisitos de estos
(Feigenbaumn, 1983), o Cano (1998), que, aun
destacando la subjetividad del concepto debido a
que cada usuario puede tener una idea diferente
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de lo que se entiende por él, la mayoria compar-
te que un servicio es de calidad cuando se ven
cubiertas las expectativas.

Harvey y Green (1993) senalan que depende
del usuario del término y de las circunstancias
en que este se utiliza. Desde esta perspectiva,
los principales grupos de interés existentes en
la educacion superior son:

Los estudiantes.

El PDIL

El PAS.

Los empleadores.

Las agencias de acreditacion.

bl

Los criterios y directrices europeos (ENQA et
al., 2015) ponen de relieve a los grupos de inte-
rés en la rendicion de cuentas y en la mejora
continua de las actividades de la universidad,
siempre considerando al estudiante como princi-
pal protagonista. Si los estudiantes estan satisfe-
chos con la calidad de la formacion y los servicios
universitarios, se encontrardan mas motivados y
contribuiran de manera mas activa a la creacion
de su conocimiento y desarrollo competencial
(Jupiter et al., 2017). Por ello, uno de los pilares
del aseguramiento de la calidad es la identifica-
cion de las necesidades y expectativas de los
estudiantes, sin olvidar al resto de grupos de
interés y de la sociedad. Estos colaboran en las
decisiones institucionales a través de su partici-
pacion por diferentes canales.

El seguimiento, la modificacion de la oferta aca-
démica y la acreditacion de los titulos que im-
parte una institucion universitaria, asi como su
mejora continua, se realizan a través del andlisis
de los datos correspondientes a los indicadores
recogidos en el SAIC. Entre ellos se encuentran
los correspondientes a la satisfaccion de los
principales grupos de interés, al menos PDI,
alumnado, egresados y PAS (Resolucion de 3 de
marzo de 2022, de la Secretaria General de Uni-
versidades). Asi, para lograr el 6ptimo desarro-
llo del SAIC es imprescindible que el centro
establezca una cultura de calidad implicando a

los diferentes grupos de interés. Este proceso
no ha sido fécil, ya que, inicialmente, la implan-
tacion de procedimientos de evaluacion planteo
gran escepticismo, aunque poco a poco se va
diluyendo, posibilitando la impregnacion de la
cultura de la calidad en todos los niveles (Fer-
nandez-Lamarra, 2012).

Evaluacion del impacto de los procesos
de acreditacion

La mejora es siempre una hipotesis causal que
precisa ser verificada empiricamente (Valverde,
2014). Su evaluacion permite comprender los
cambios originados, intentando revelar si es po-
sible identificar el efecto de una implementa-
cién y en qué grado la medida de ese efecto se
puede atribuir a ella o a otras razones (Sarasola
et al., 2015). Esta evaluacion requiere del paso
del tiempo desde la implantacion de acciones o
el desarrollo de procesos como el de la acredita-
cion para verificar la permanencia y consisten-
cia de los cambios logrados. Ademas, permite
valorar la eficacia, eficiencia y validez de la in-
tervencion realizada, siendo una estrategia inte-
resante para la deteccion de necesidades.

En la evaluacion del impacto podemos diferen-
ciar dos tipos (Sarasola et al., 2015). Por una
parte, el referente a los efectos identificados en
la organizacion educativa relacionados directa-
mente con el SAIC, denominado impacto inter-
no, como puede ser el cambio o mantenimiento
de la cultura de mejora continua. Y, por otra
parte, el relativo a los efectos permanentes que
trascienden los limites de la institucion univer-
sitaria, como puede ser la insercion laboral.

En los procesos de acreditacion han de estar defi-
nidos los criterios, cuya evaluacion tiene como fi-
nalidad garantizar la calidad tanto interna como
externa de las titulaciones. Las areas susceptibles
de evaluacion del impacto de estos procesos son,
entre otras: organizacion y gestion, planificacion,
proceso de ensenanza y aprendizaje y gestion de la
calidad. Concretamente, en este trabajo, el objetivo
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principal es evaluar el impacto que los procesos de
acreditacion de las titulaciones universitarias tie-
nen en la organizacion y gestion, a partir de las va-
loraciones de las diferentes audiencias. De manera
especifica, se analizara el impacto en la gestion y
organizacion de las siguientes dimensiones:

Aulas y espacios especiales.

Recursos TIC y servicios.

3. Personal docente e investigador (PDI) y
de administracion y servicios (PAS).

4. Procesos de matriculacion y convalida-
cion de asignaturas.

5. Servicio de apoyo y orientacion a estu-
diantes.

6. Programas de movilidad y practicas ex-
ternas.

7. Pagina web de la titulacion.

8. Comunicacién interna.

N =

Asimismo, se pretende analizar la existencia de
diferencias en cada una de estas dimensiones en
funcion de las diferentes audiencias universita-
rias que configuran la muestra de estudio:

e Responsables de calidad.
¢ Equipo decanal.

e PAS.

¢ Estudiantes.

e PDI.
Método

Para la consecucion de los objetivos propuestos
se llevo a cabo un estudio cuantitativo con un
disenio no experimental, de tipo ex post facto, de
caracter descriptivo y comparativo.

Participantes

Para la recogida de datos se llevo a cabo un
muestreo no probabilistico de tipo incidental,
con el requisito de que los sujetos participantes
llevaran, al menos, 4 aios trabajando/estudiando

en el centro. De este modo, se obtuvo una mues-
tra final de 1964 sujetos vinculados a 13 univer-
sidades espafiolas de 3 comunidades autéonomas:
Madrid (64.0%), Castilla y Leon (22.8%) y Co-
munidad Valenciana (13.2%). El 83.8% de los
sujetos de la muestra pertenece a universidades
de titularidad ptiblica y el 16.2% restante a uni-
versidades privadas.

TasBLA 1. Caracteristicas de la muestra

Distribucion en funcion

de la comunidad autonoma Porcentaje
Comunidad de Madrid 64.0
Comunidad de Castilla y Leon 22.8
Comunidad Valenciana 13.2
Distribucion en funcion de la titularidad .
- . Porcentaje
de la universidad
Publica 83.8
Privada 16.2
Distribucion en funcion del rol .
~ Porcentaje
que desempenan
Alumnos (4.° curso de grado) 79.5
Profesores 10.9
Equipo directivo (decanos, vicedecanos
. 4.2
y coordinadores)
PAS 5.4
Distribucion de los estudiantes en Porcentaie
funcion del grado que estudian J
Filosofia 5.1
Biologia 17.7
Enfermeria 17.4
Ingenieria Informatica 5.1
Maestro en Educacion Primaria 54.6

E1 79.5% de los participantes son estudiantes de
4.° curso de grado, el 10.9% son profesores, el
4.2% son figuras de los equipos directivos

Bordn 74 (3), 2022, 83-102, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 = 87



Begona Garcia-Domingo, Elvira Congosto Luna y M.* José Ferndndez-Diaz

(decanos, vicedecanos y coordinadores), el 1%
son responsables de calidad y el 5.4% restante
pertenecen al PAS. E1 5.1% de los sujetos perte-
necen al grado de Filosofia, el 17.7% al de Bio-
logia, el 17.4% son de Enfermeria, el 5.1% son
de Ingenieria Informatica y el 54.6% restante
del grado de Maestro en Educacion Primaria
(representando asi las 5 areas de conocimiento:
humanidades, ciencias experimentales, ciencias
de la salud, ingenieria y ciencias sociales).

Instrumento

La recogida de datos se llevo a cabo mediante la
aplicacion de un instrumento disenado ad hoc,
configurado por 46 items (cada uno de ellos
con respuesta de escala de tipo Likert de 5 gra-
dos en la que 0 = “ninguna mejora” y 4 = “mu-
cha mejora”), que permite evaluar el nivel de
mejora o impacto que la implantacion de los
procesos de acreditacion ha tenido en las dife-
rentes titulaciones de grado, concretamente en
el ambito de su organizacion y gestion, abarcan-
do 8 grandes dimensiones (ver tabla 2).

TaBILA 2. Estructura y consistencia interna
del instrumento de evaluacion disehado

items . * de
Cronbach
Dimension 1. Aulas y espacios especiales 1-2 .803

Dimension 2. Recursos TIC y servicios 3-10  .887

Dimension 3. Personal docente e
investigador y de administraciony ~ 11-15 904
servicios

Dimension 4. Procesos de
matriculacion y convalidacion 16-19  .879
de asignaturas

Dimension 5. Servicio de apoyo y

. - . 20-23 917
orientacion a estudiantes

Dimension 6. Programas de
movilidad y précticas externas

Dimension 7. Pagina web 32-42 964

Dimension 8. Comunicacion interna 41-46  .930

24-31 957

Organizacion y gestion 1-46 984

Las ocho dimensiones en las que se articula el
cuestionario contemplan diferentes criterios
clave para la mejora de la titulacion. La adecua-
cion y la posibilidad de uso de los espacios para
el desarrollo de las actividades formativas son
fundamentales para la mejora del proceso de
aprendizaje de los estudiantes, aspectos que se
valoran en la dimension 1. El 6ptimo desarrollo
de este proceso precisa disponer de recursos
tecnologicos actualizados y contar con otros
servicios como la biblioteca, la secretaria y la
reprografia (dimension 2). Para que estos servi-
cios presten una atencion de calidad, el perfil
del PAS ha de responder a las necesidades que
surjan de la titulacion (dimension 3). Toda la
informacion de la titulacion ha de ser accesible
a la comunidad universitaria, tanto en lo refe-
rente a los procesos de matriculacion y convali-
dacion de asignaturas (dimension 4) como en
el servicio de apoyo y orientacion a estudiantes
(dimension 5). Uno de los objetivos del EEES
es la movilidad y el incremento de practicas ex-
ternas, procesos que requieren de un segui-
miento y coordinacion entre los diferentes res-
ponsables de los mismos (dimension 6). La web
es la herramienta principal para recoger la in-
formacion de las titulaciones que se ofrecen en
el centro para que pueda ser consultada en
cualquier momento, incluso antes de la matri-
culacion (dimension 7). Por ultimo, tanto el
PAS como el PDI y los estudiantes han de estar
informados de los distintos planes de forma-
cion, movilidad y ofertas de empleo que se or-
ganicen (dimension 8).

Procedimiento

Para el acceso a la muestra se establecié un pri-
mer contacto inicial con los responsables de cali-
dad y/o decanos de las facultades objeto de interés
en este estudio. En €l, se informo de los objetivos
del proyecto y se solicito la colaboracion de la ins-
titucion para contactar con los miembros de los
diferentes colectivos. Asimismo, se garantizo la
total confidencialidad y anonimato de los datos
recogidos.
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Una vez confirmada la colaboracion de los
equipos directivos, se organizaron las sesiones
de aplicacion del instrumento de evaluacion
(entre octubre de 2021 y abril de 2022). En este
sentido, cabe senalar que los estudiantes cum-
plimentaron los cuestionarios de forma autoad-
ministrada en su propia aula y bajo la supervi-
sion presencial de algin miembro del grupo de
investigacion, mientras que el resto de los suje-
tos de la muestra lo respondieron de forma tele-
matica.

Analisis de datos

El analisis de los datos se llevo a cabo median-
te el paquete estadistico IBM SPSS (version
25). En primer lugar, se analizo la fiabilidad
del instrumento utilizado (a nivel global y por
dimensiones) para, posteriormente, realizar el
estudio descriptivo (tanto a nivel global y por
dimensiones como de cada uno de los 46 items
que la conforman). A continuacion, la aplica-
cion de ANOVA y de t de Student permitio
comparar las valoraciones en cada dimension
entre cada una de las audiencias contempladas
en el estudio (estudiantes, profesores, miem-
bros del equipo directivo, responsables de cali-
dad y PAS), efectuando los pertinentes con-
trastes post hoc mediante la prueba de Scheffé
y calculando los tamanos del efecto correspon-
dientes (todo ello con un nivel de confianza
del 99%).

Resultados

Analisis de fiabilidad

Los analisis de fiabilidad del instrumento mos-
traron un nivel excelente a nivel global (o de
Cronbach = .984) para el conjunto de los 46
items. Igualmente, los resultados del andlisis
por dimensiones alcanzaron valores excelentes
o muy buenos en todos los casos (entre .803 y
.964) (ver tabla 2).

Estudios descriptivos

A nivel global, la media alcanzada fue de 100
(SD = 44.68), en una escala de 0-184 puntos, lo
que pone de manifiesto que los distintos colec-
tivos consultados valoran el impacto de la im-
plementacion de los procesos de acreditacion
sobre la mejora en la organizacion y gestion en
los titulos de grado con un nivel medio (ver ta-
bla 3).

El andlisis general por dimensiones muestra
que también se percibe como medio el impacto que
ha tenido la implantacion de los sistemas de
acreditacion sobre la mejora en la comunicacion
interna (dimension 8; x = 7.76) PDI y PAS (di-
mension 3; X = 9.66) y los programas de movili-
dady prdcticas externas (dimension 6;x = 15.36).
Por su parte, las valoraciones de las dimensio-
nes relativas a los procesos de matriculacion y
convalidacion de asignaturas y al servicio de apo-
yo y orientacion a estudiantes han alcanzado ni-
veles bajos de mejora con promedios cercanos
a los 6 puntos en ambos casos en una escala
maxima de 16.

TasLA 3. Estadisticos descriptivos generales para el
instrumento global y sus dimensiones

Los procesos de acreditacion han contribuido a
mejorar el funcionamiento de mi titulacion en lo
referido a:

Media Desviacion
(x) tipica (SD)

Dimension 1. Aulas y espacios
especiales (0-8)* 3.41 2.16

Dimension 2. Recursos TIC y
servicios (0-32)

14.91 7.51

Dimension 3. Personal docente e
investigador y de administraciony ~ 9.66 5.26
servicios (0-20)

Dimension 4. Procesos de
matriculacion y convalidacion de 6.00 4.21
asignaturas (0-16)

Dimension 5. Servicio de apoyo y

orientacion a estudiantes (0-16) 6.08 +42

Dimension 6. Programas de

movilidad y practicas externas (0-32) 15.36 048
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Los procesos de acreditacion han contribuido a
mejorar el funcionamiento de mi titulacion en lo
referido a:

Media Desviacion
(x) tipica (SD)

Dimension 7. Pagina web (0-44) 29.35 11.05
Dimensién 8. Comunicacion

interna (0-16) 776 +70
Organizacion y gestion global 100.00 44.68

(0-184)

Nota: *los paréntesis indican el intervalo de puntuaciones
posible de cada variable.

Por su parte, los resultados del andlisis de los items
(cada uno de ellos valorados entre 0-4) ponen de
manifiesto que, en términos generales, las pun-
tuaciones promedio fueron medio-bajas, con me-
dias entre 1.13 (en el caso del item 46 vinculado
con la mejora en la difusion a nivel interno de la
informacion sobre ofertas de empleo para los estu-
diantes) y 2.75 puntos (item 42, referido a la

mejora en el acceso a los informes de verificacion,
acreditacion, seguimiento y renovacion de la acredi-
tacion del titulo) (ver tabla 4). Entre los aspectos
valorados con puntuaciones que superan la media
tedrica (es decir, X > 2) destacan: item 41. La mejo-
ra en el acceso a la informacion sobre las memorias
de la titulacion (x = 2.72); item 40. La mejora en el
acceso a la informacion sobre la composicion de la
unidad responsable del sistema de garantia de la cali-
dad (x =2.57); item 43. El acceso a la informacion
sobre planes de formacion permanente para PDI/PAS
(X =2.19); item 6. La calidad del servicio de présta-
mo bibliotecario (x = 2.17); item 14. La mayor ac-
cesibilidad a las actividades de formacion permanen-
te para PDI/PAS (x = 2.18); item 20. El fomento de
la movilidad del PDI ( x = 2.23); item 31. El mayor
seguimiento del aprovechamiento de las prdcticas ex-
ternas que realizan los estudiantes (x = 2.22); o item
30. La mejora en la coordinacion entre la facultad y
las instituciones donde se realizan las prdcticas extet-
nas (x = 2.18).

TasLA 4. Estadisticos descriptivos para cada item del cuestionario

La implantacion de los procesos de acreditacion ha contribuido a una mejora en el funcionamiento

de mi titulacion en lo referido a:

Media Desviacion

x) tipica
AULAS Y ESPACIOS ESPECIALES
Item 1. Adecuacion de las aulas y espacios especiales para el desarrollo de la labor educativa 1.70 1.17
Item 2. Posibilidad de utilizar las aulas y los espacios especiales para actividades educativas 1.71 1.19
RECURSOS TIC Y SERVICIOS

Ttem 3. Disponibilidad de recursos TIC para el desarrollo de actividades educativas 1.94 1.19
Item 4. Actualizacion de los recursos TIC para el desarrollo de actividades educativas 1.93 1.18
Item 5. Disponibilidad de las instalaciones y los recursos del servicio de biblioteca 2.13 1.23
Item 6. Calidad del servicio de préstamo bibliotecario 2.17 1.26
Item 7. Asesoramiento en busquedas bibliograficas y consultas en bases de datos 1.86 1.27
Item 8. Sistema de reservas de aulas y espacios especiales 1.79 1.25
Item 9. Servicio de secretaria de estudiantes 1.43 1.28
Item 10. Servicio de reprografia 1.65 1.39
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Media Desviacion

x) tipica
PERSONAL DOCENTE E INVESTIGADOR (PDI) Y PERSONAL DE ADMINISTRACION
Y SERVICIOS (PAS)

Item 11. E1 PDI/PAS haya incrementado su participacion en proyectos de innovacion

docente 1.92 1.28
Item 12. La plantilla del PAS sea suficiente para poder atender las distintas necesidades 1.50 1.26
Item 13. El perfil y experiencia profesional del PAS sea adecuado para el desarrollo de sus 304 124

actividades ) ’
Item 14. Las actividades de formacién permanente para PDI/PAS sean accesibles 2.18 1.19
Ttem 15. Las actividades de formacion permanente se ajusten a las necesidades 1.99 1.23

de PDI/PAS

PROCESOS DE MATRICULACION Y CONVALIDACION DE ASIGNATURAS

Item 16. La accesibilidad a la informacion y medios en el proceso de preinscripcion

de estudiantes 1.61 1.19
Item 17. El sistema de matriculacion de los estudiantes 1.69 1.27
Item 18. Los procesos de convalidacion y reconocimiento de créditos 1.38 1.23
Item 19. Los plazos de resolucion de los procesos de convalidacién y reconocimiento 1.33 1.22

de créditos

SERVICIO DE APOYO Y ORIENTACION A ESTUDIANTES

Item 20. Desarrollo de sistemas de acogida para estudiantes de nuevo ingreso 1.61 1.23
Item 21. Desarrollo de actividades de informacion a estudiantes ya matriculados 1.56 1.24
Item 22. Desarrollo de planes de orientacion y accién tutorial para los estudiantes 1.48 1.25
Ttem 23. Mejora de la coordinacion entre los servicios de apoyo y orientacion 1.41 1.23

a estudiantes

PROGRAMAS DE MOVILIDAD Y PRACTICAS EXTERNAS

Item 24. Aumento de los convenios de programas de movilidad de estudios 1.51 1.20
Item 25. Fomento de la movilidad de estudiantes 1.56 1.27
Item 26. Fomento de la movilidad de PDI 2.23 1.23
Item 27. Fomento de la movilidad de PAS 1.14 1.17
Item 28. Mayor seguimiento de los programas de movilidad de estudiantes y docentes 1.39 1.20
Item 29. Aumento de los convenios con instituciones para el desarrollo de practicas )12 126

externas ) )
Ttem 30. Mejora en la coordinacion entre la facultad y las instituciones donde se realizan las 2.18 1.27

practicas externas
Item 31. Mayor seguimiento del aprovechamiento de las précticas externas que realizan los 222 1.28

estudiantes
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Media Desviacion

(x) tipica
PAGINA WEB
Ttem 32. Descripcion y justificacion de la titulacion 1.78 1.23
Item 33. Descripcion del perfil de ingreso de los estudiantes que acceden a la titulacion 1.64 1.23
Item 34. Criterios de admisi6n de los estudiantes a la titulacion 1.73 1.24
Item 35. Documentacién requerida para el proceso de matriculacion de estudiantes a la 1.79 126
titulacion
Item 36. Plan de estudios de la titulacion 1.84 1.32
Item 37. Guias docentes de cada asignatura de la titulacion 1.79 1.34
Ttem 38. Criterios de reconocimiento y transferencia de créditos 1.52 1.27
Item 39. Requisitos y procesos para la obtencion de becas y ayudas 1.64 1.31
Item 40. La composicion de la unidad responsable del sistema de garantia de la calidad 2.57 1.25
Item 41. La memoria de la titulacion 2.72 1.21
Item 42. Los informes de verificacion, acreditacion, seguimiento y renovacién de la acreditacion ~ 2.75 1.21
del titulo
COMUNICACION INTERNA

Item 43. Planes de formacion y cursos para PDI/PAS 2.19 1.25
Item 44. Programas de movilidad para PDI/PAS 1.90 1.26
Item 45. Informacién complementaria para los estudiantes de la titulacion 1.48 1.25
Ttem 46. Informacion sobre ofertas de empleo para los estudiantes 1.13 1.23

Por su parte, se observan valoraciones medias
de nivel muy bajo en lo relativo a la mejora del
fomento de la movilidad del PAS (item 27,
x=1.14) y de 1.33 puntos en el caso de los pla-
zos de resolucion de los procesos de convalidacion
y reconocimiento de créditos (item 19).

Estudios diferenciales

Los analisis diferenciales se llevaron a cabo to-
mando como variables dependientes tanto cada

una de las 8 grandes dimensiones como cada uno
de los items que configuran cada una de ellas.
Asi, los analisis comparativos se realizaron en
funcion del colectivo de pertenencia (estudiante,
profesor, equipo directivo, responsable de cali-
dad o PAS) teniendo en cuenta que no todas las
audiencias de la muestra respondieron a todas
las dimensiones incluidas en el cuestionario.
En este sentido, en la tabla 5 se indica qué
dimensiones fueron evaluadas por cada co-
lectivo.
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TABLA 5. Dimensiones del cuestionario evaluadas por cada colectivo de pertenencia

Responsable Equipo

de calidad  directivo PAS Profesor Estudiante

1. Aulas y espacios especiales X X X X
2. Recursos TIC y servicios X X X X
3. PASy PDI X X X X

4. Procesos de matriculacion y convalidacion de asignaturas X X X
5. Servicio de apoyo y orientacion a estudiantes X X X X
6. Programas de movilidad y practicas externas X X

7. Pagina web X X X

8. Comunicacion interna X X

TaBLA 6. Comparacion de medias por dimensiones en funcion del colectivo de pertenencia
(ANOVA y tamano del efecto 12)

Dimensiones Colectivo Media Sig. n2
1. Aulas y espacios especiales (0-8) Responsable de calidad 3.55
Equipo directivo 3.72 002 01
Profesor 3.93
Estudiante 3.33
2. Recursos TIC y servicios (0-32) Responsable de calidad 13.55
Equipo directivo 13.78
Profesor 17.85 000 02
Estudiante 14.61
5. Servicio de apoyo y orientacion a estudiantes Responsable de calidad 10.25 .000 .10
(0-16) Equipo directivo 9.08
Profesor 9.36
Estudiante 5.49

De este modo, en el caso de las dimensiones 1,
2 y 5 (valoradas por responsables de calidad,
equipos directivos, profesores y estudiantes) los
estudios comparativos mostraron diferencias
significativas con tamanos de efecto (n*) peque-
nos para los dos primeros casos y medio-altos
para el tercero, segtin recoge la tabla 6.

En el caso concreto de la dimension de aulas y
espacios especiales y los recursos TIC y servicios,

los resultados muestran que los profesores son
quienes valoran con un nivel mas alto el grado
de mejora ocasionado por la implementacion de
los procesos de acreditacion en las titulaciones
de grado (medias de 3.93 y 17.85 puntos, res-
pectivamente). En lo relativo al servicio de apo-
yo y orientacion a estudiantes, son los respon-
sables de calidad quienes valoraron la mejora
ocasionada con puntuaciones promedio mas
altas (10.25 puntos), siendo los estudiantes los
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que reportan valoraciones mas bajas (media de
5.49). Estos ultimos también fueron los mas
criticos respecto a la mejora percibida en lo re-
lativo a las aulas y espacios especiales (promedio
de 3.33 puntos), siendo los responsables de ca-
lidad los que ofrecieron valoraciones mas bajas
con relacion a la mejora en la dimension relati-
va a los recursos TIC y servicios (media de 13.55
puntos).

Los contrastes a posteriori (aplicando Scheffé)
indican que la dimensiéon con diferencias mas
notables fue la relativa al servicio de apoyo y
orientacion a estudiantes (dimension 5), en la
que el grupo de estudiantes obtuvo valoracio-
nes de mejora significativamente inferiores a las
ofrecidas por todos los grupos restantes. Por el
contrario, la comparacion entre las valoracio-
nes efectuadas para la dimension relacionada
con las aulas y espacios especiales (dimension 1)
solo mostro diferencias significativas entre el
colectivo de profesores y el de estudiantes, a fa-
vor de los primeros. La dimension de recursos
TIC y servicios (dimension 2) presentd valora-
ciones promedio significativamente mas altas
en los profesores al ser comparadas tanto con
las de los equipos directivos como con las de los
estudiantes.

En su caso, no se encontraron diferencias signi-
ficativas con la prueba t de Student entre las va-
loraciones de mejora dadas por los responsables
de calidad y los miembros de los equipos direc-
tivos, ni respecto a los programas de movilidad y
prdcticas externas (dimension 6 con medias de
15.5 y 15.32 sobre un maximo de 32 puntos,
respectivamente), ni en lo relativo a la comuni-
cacion interna (dimension 8 con promedios
de 7.8 frente a 7.75, sobre un maximo posible de
16 puntos). El estudio diferencial de los items
que conforman estas dimensiones tampoco
arrojo diferencias significativas entre los dos
colectivos que los respondieron.

Por otro lado, la dimension 3 relacionada con el
personal docente e investigador (PDI) y personal
de administracion y servicios (PAS) fue valorada
con medias diferentes (aunque con un tamano
de efecto pequerio; N*=.034) por los colectivos
evaluados (ver tabla 7). En concreto, los profe-
sores valoraron con puntuaciones significativa-
mente mads altas la mejora percibida en esta di-
mension al ser comparados con el grupo de
miembros del PAS, con medias de 10.47 y 8.16,
respectivamente. No se encontraron diferencias
para el resto de las combinaciones post hoc efec-
tuadas.

TaBLA 7. Comparacion de medias por dimensiones en funcion del colectivo de pertenencia
(ANOVA y tamano del efecto 12)

Dimension Colectivo Media  Sig. n?
Responsable de calidad 9.90
3. PDI y PAS (0-20) Equipo directivo 938 005 034
PAS 8.16
Profesor 10.47
) ) o Responsable de calidad 8.85
3. Prgcesos de matriculacion y convalidacion Equipo directivo 862 000 022
e asignaturas (0-16) -
Estudiante 5.85
Responsable de calidad 31.85
7. Pagina web (0-44) Equipo directivo 31.74 .052
Profesor 28.26
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TaBLa 8. Comparacion de medias en los items de pagina web en funcion del colectivo de pertenencia
(ANOVA y tamano del efecto 12)

El proceso de acreditacion ha contribuido a mejorar

el acceso a la informacion en la web sobre: Colectivo Media  Sig. n
Item 35. Las guias docentes de cada asignatura de la Responsable de calidad 330
titulacion Equipo directivo 3.15
Profesor 2.79 026  .025
i o ) Responsable de calidad 3.30
IFem 38. La compF)51c1én de.la unidad responsable del Equipo directivo 3.00 000 075
sistema de garantia de la calidad
Profesor 2.34
Ttem 39. La memoria de la titulacion Responsable de calidad 3.30
Equipo directivo 3.09 .000 .061
Profesor 2.52
Item 40. Los informes de verificacion, acreditacion, Responsable de calidad 3.35 .000 057
seguimiento y renovacion de la acreditacion del titulo Equipo directivo 3.12
Profesor 2.56

También se encontraron diferencias en funcion
de la audiencia evaluada en la dimension 4, re-
lativa a los procesos de matriculacion y convali-
dacion de asignaturas, de nuevo con un tamafo
de efecto pequetio (p < .01;1*=.022) (ver tabla
7). En esta ocasion, las comparaciones a poste-
riori indican que los estudiantes consideran que
los procesos de acreditacion han tenido un efec-
to de mejora significativamente mas bajo (me-
dia = 5.85) sobre esta faceta que los responsa-
bles de calidad (media = 8.85) y que los equipos
directivos (media = 8.62).

Por ultimo, las valoraciones promedio del im-
pacto de mejora ejercido por los procesos de
acreditacion sobre la pagina web fueron estadisti-
camente iguales entre los tres colectivos que va-
loraron la dimension 7. La tabla 8 muestra que
las medias de los responsables de calidad y de los
equipos directivos (cercanas a los 32 puntos so-
bre un maximo de 44) fueron ligeramente supe-
riores a los 28 puntos de promedio del profesora-
do de los grados, lo que no supuso diferencias
significativas entre las audiencias (p = .052).

Sin embargo, la comparacion individualizada de
los items que conforman esta dimension (items

30 a 40) puso en evidencia la existencia de dife-
rencias significativas entre las audiencias en 4
de ellos. Como puede verse en la tabla 8, los
profesores resultaron ser los que valoraron con
puntuaciones medias significativamente mas bajas
el impacto de mejora evaluado en los items 35,
38, 39 y 40. Los tamanos del efecto alcanzaron
niveles medios si exceptuamos el correspondien-
te al item 35, que resulto ser bajo. Los contrastes
a posteriori no mostraron diferencias significati-
vas en ninguno de estos items entre las valora-
ciones dadas por los responsables de calidad y
las de los equipos directivos, cuyos promedios
fueron muy similares, superando los 3 puntos en
una escala maxima de 4.

Discusion

La percepcion del impacto del proceso de acre-
ditacion de las titulaciones alcanza un nivel me-
dio desde una perspectiva holistica, siendo algo
mas elevada que en otros estudios en los que este
es percibido positivamente en la fase de autoeva-
luacion (Pham, 2018), en el desarrollo de capaci-
dades internas de garantia de calidad de la uni-
versidad (Hou et al., 2018), en la autorregulacion
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(Minguez y Diaz, 2020) o en la generacion de
“cambios en instituciones que pueden contribuir
a asegurar la sustentabilidad de la calidad educa-
tiva” (Marquez y Zeballos, 2017, p. 80). La falta
de un mayor impacto se considera que puede de-
berse a la lentitud y coste de dichos procesos
(Pham, 2018), al escaso conocimiento de estos
por parte de los diferentes colectivos (Buendia et
al., 2014) o a la excesiva burocratizacion y cierta
complejidad, no facilitando los procesos de eva-
luacion y mejora (Lopez-Aguado, 2018).

Igualmente, el presente estudio pone de mani-
fiesto que los aspectos de organizacion y gestion
en los que se percibe la mejora en mayor medi-
da son la comunicacion interna, el PDI y PAS y en
los programas de movilidad y prdcticas externas.
Todos ellos son relevantes, pero no podemos ol-
vidar que la movilidad estudiantil esta conside-
rada como un aspecto clave al mejorar la for-
macion de los estudiantes (Roy et al., 2022) e
incorporar una vision cultural, académica y téc-
nica de cardcter internacional dentro de su pro-
ceso de aprendizaje (Theiler, 2021). Un nivel
alto de movilidad entre estudiantes, que se
produzca tanto entre paises como entre univer-
sidades de un mismo pais, es un indicador de
prestigio y calidad, ya que también mejora la
competitividad internacional, entre otros as-
pectos (Gonzalez-Pérez, 2015).

En cuanto a la comunicacion interna, aunque en
general es una de las dimensiones en las que se
ha percibido mayor mejora, el aspecto referido
a la informacion sobre ofertas de empleo para los
estudiantes obtiene valoraciones mas bajas. Uno
de los objetivos del EEES es el cambio en la for-
macion del estudiante orientado al desarrollo
de capacidades que faciliten su insercion en el
mercado laboral (Pozo, 2010). Ademas de ello,
la institucion universitaria ha de velar por faci-
litar las ofertas de empleo a las que pueda acce-
der en funcion del perfil requerido, y cuya pos-
terior evaluacion ayudaria a valorar el logro del
ajuste entre la formacion competencial adquiri-
da y la requerida para el desempeno del puesto
de trabajo.

Las percepciones del impacto mds bajas corres-
ponden a las dimensiones relativas a los proce-
sos de matriculacion y convalidacion de asigna-
turas y al servicio de apoyo y orientacion a
estudiantes. Para mejorar la calidad del servicio
prestado, una secretaria universitaria princi-
palmente ha de realizar sus funciones sin erro-
res y mejorar los conocimientos que requiera
su personal para la resolucion de las diferentes
cuestiones que les planteen los usuarios de
este servicio (Correira y Miranda, 2012). Cen-
trandonos en el proceso de matriculacion, es
preciso organizar un redisefo sistematico que
facilite el analisis y la revision frecuente del
existente con el fin de mejorar este servicio
(Narciso, 2016).

Respecto a los servicios de apoyo y orientacion
de los estudiantes, estos responden a la dimen-
sion social del EEES y son un elemento clave
para el logro de la igualdad de oportunidades en
el ambito universitario. Estos resultados son se-
mejantes a los obtenidos en otros estudios
como el de Marquez y Zeballos (2017). Si tene-
mos en cuenta la audiencia, en este estudio se
comprueba la existencia de diferencias estadis-
ticamente significativas entre los estudiantes y
los responsables de calidad, siendo inferiores
las valoraciones de los primeros. Cuando un
alumno es admitido en una universidad espera
recibir el apoyo que le permita alcanzar el éxito
en sus estudios (Seidman, 2005). El no respon-
der a sus expectativas puede ser un factor que
explique la diferencia en la percepcion de la
mejora.

En los estudios diferenciales realizados en fun-
cion del colectivo de pertenencia (estudiante,
profesor, equipo directivo, responsable de cali-
dad o PAS) se aprecian diferencias significati-
vas en las dimensiones aulas y espacios espe-
ciales y recursos TIC y servicios, siendo mejor
valorados por los profesores. También existen
respecto a la dimension referida al servicio de
apoyo y orientacion a estudiantes, correspon-
diendo las valoraciones mas bajas a los estu-
diantes.
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Conclusiones

La implantacion del EEES ha conllevado im-
portantes transformaciones en el sistema uni-
versitario, entre las que se encuentra el disefio e
implantacion de los procesos de acreditacion
como estrategia para garantizar la calidad de las
titulaciones universitarias. Sin duda, uno de los
principales logros de la reforma de las ensefian-
zas universitarias es la implantacion de los
SAIC junto con el desarrollo de los procesos de
acreditacion de las titulaciones (Vazquez, 2015),
motores para el cambio y la mejora.

Conocer la efectividad de los procesos de acredi-
tacion conlleva evaluar su impacto, lo que per-
mite valorar el grado en que alcanzan el primer
objetivo de su implantacion: la mejora de las
prestaciones de las instituciones universitarias.

Aunque los resultados del presente estudio po-
nen de manifiesto un grado medio en la percep-
cion del impacto del proceso de acreditacion en
la organizacion y gestion de las titulaciones uni-
versitarias de grado, se dan diferencias signifi-
cativas en algunos de los aspectos evaluados en
funcion de la audiencia. Es muy importante
contar con una alta participacion de los diferen-
tes implicados en el proceso de evaluacion, lo
que exige la implantacion de la cultura de cali-
dad para la mejora y el logro de su compromiso
en pos de la mejora institucional. En este mar-
co, para mejorar los SAIC es preciso reflexionar
sobre las audiencias implicadas, asi como la
adecuacion a los objetivos perseguidos de los
propios sistemas de evaluacion (De Miguel y
Apodaca, 2009).

Los aspectos en los que se ha percibido la mejo-
ra en mayor medida en el ambito de la organiza-
cion y gestion son los relacionados con la comu-
nicacioninterna, el PDI y PAS y enlos programas
de movilidad y practicas externas. Sin embargo,

se requiere un andlisis detallado para identificar
las dreas susceptibles de mejora que hacen no
alcanzar el mismo nivel de impacto en el resto
de los aspectos de esta dimension. Para lograr
una mayor efectividad en el aseguramiento de
la calidad, es necesario contar con la implica-
cion de los responsables tltimos de las univer-
sidades junto con el apoyo de otras institucio-
nes educativas, asi como de su promocion a
través de los responsables de calidad, aligeran-
do en la medida de lo posible la carga adminis-
trativa que conllevan estos procesos (Seyfried y
Pohlenz, 2018).

La comunicacion de los procesos de acredita-
cién y de la informacion vinculada a los mis-
mos es una practica de transparencia y de moti-
vacion para una mayor implicacion en la mejora
de los titulos y de la institucion. Por ello, es
muy importante el diseno de una pagina web
institucional que recoja esta informacion y sea
de libre acceso. En ella también es preciso con-
templar la informacion de las titulaciones y de
los diferentes servicios que se ofrecen. El anali-
sis de las paginas web universitarias mejor valo-
radas es una practica de interés para la institu-
cién, ya que permite la incorporacion de los
elementos mads relevantes, asi como la mejora
de los errores mas frecuentes como la accesibi-
lidad (Casasola et al., 2017).

A pesar de que los procesos de acreditacion se
perciben como fundamentales para la mejora
de la calidad tanto de las titulaciones como de
las instituciones en general, se requiere una re-
flexion sobre los procedimientos utilizados en
su desarrollo, intentando simplificarlos (Iba-
nez-Lopez et al., 2020), mejorando su aplica-
cion (Ibanez et al., 2020) y priorizando su fina-
lidad de guia para un funcionamiento eficaz y
no solo de control (Lopez-Aguado, 2018). Estas
acciones haran que se potencie la percepcion
del impacto de su implantacion.
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Nota

! Este trabajo forma parte del Proyecto de Investigacion con Referencia PR75/18-21592, titulado “Impacto de los
Sistemas de Verificacion y Acreditacion en la mejora del funcionamiento de las titulaciones”, financiado por el Ministerio
de Ciencia, Innovacion y Universidades (Gobierno de Espana).
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Abstract

Comparative analysis of the impact of university accreditation processes on the organisation and
management of undergraduate degrees

INTRODUCTION. Quality is a key issue in the European Higher Education Area. Thus, universi-
ties have implemented Internal Quality Assurance Systems, among which the accreditation pro-
cesses, that try to verify if the degrees are developed in accordance with the established standards,
can be found. The main objective of this study is to evaluate the impact that accreditation proces-
ses in the Organisation and Management of Bachelor’s degrees have, based on the assessments of
different audiences (quality managers, management teams, administrative and service staff, stu-
dents and lecturers). METHOD. A descriptive and comparative non-experimental quantitative stu-
dy was carried out. Data collection was carried out by means of a questionnaire of 46 items desig-
ned ad hoc (measured on a Likert scale from 0 to 4 points) which achieved a very high internal
consistency (Cronbach’s a of .984). The sample consisted of 1964 subjects from 13 Spanish public
and private universities. RESULTS. The overall average score of the impact of the accreditation
processes on the Organisation and Management of the degrees was 100 (on a scale of 184 points)
and the analysis of the items reached averages between 1.13 and 2.75 (on a maximum scale of 4
points). The comparative studies carried out showed differences according to the group to which
they belonged in 5 out of 8 assessed dimensions. DISCUSSION. In general, the scores obtained
suggest that the improvement impact of the accreditation processes in the Organisation and Mana-
gement of Bachelor’s degrees was perceived as medium, with the group of students being the most
critical in their assessments, while the members of the management teams and those responsible
for quality assurance were the ones who rated the level of impact with the highest scores.

Keywords: Higher Education, Quality assurance, Educational improvement, Accreditation, Edu-
cational management.

Résumé

Analyse comparative de 'impact des processus d’accréditation des universités sur organisation
et la gestion des diplomes de grade

INTRODUCTION. La qualité est une question essentielle dans 'Espace Européen de I'’Enseignement
Supérieur. Ainsi, les universités ont mis en place des systémes internes pour assurance la qualité de
leur enseignements, parmi lesquels figurent les processus d’accréditation qui tentent de vérifier que les
diplomes sont élaborés conformément aux normes établies. Lobjectif principal de cette étude est
d’évaluer I'impact des processus d’accréditation sur l'organisation et la gestion des programmes de
premier cycle universitaire., sur la base des évaluations de différents publics (responsables de qualité,
équipes de gestion, personnel administratif et de service, étudiants et enseignants). METHODE. Une
étude quantitative descriptive et comparative non expérimentale a été réalisée. La collecte des données
a été réalisée a I'aide d’'un questionnaire de 46 items concus ad hoc (mesurés sur une échelle de Likert
de 0 a 4 points) qui a atteint une cohérence interne treés élevée (a de Cronbach de .984). Péchantillon
était composé de 1964 sujets provenant de 13 universités espagnoles, publiques et privées. RESUL-
TATS. Le score moyen global de I'impact des processus d’accréditation sur I'organisation et la gestion
des diplomes est de 100 (sur une échelle de 184 points) et I'analyse des éléments a atteint des
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moyennes comprises entre 1,13 et 2,75 (sur une échelle maximale de 4 points). Les études comparati-
ves réalisées ont montré des différences selon le groupe d’appartenance dans 5 des 8 dimensions éva-
luées. DISCUSSION. En général, les scores obtenus suggerent que I'impact des processus d’accréditation
sur lorganisation et la gestion des diplomes de grade est percu comme moyen, étant les étudiants les
plus critiques dans leurs évaluations, tandis que les membres des équipes de direction et les responsa-
bles de la qualité sont ceux qui ont évalué le niveau d’impact avec les scores les plus élevés.

Mots-clés : Enseignement supérieur, Assurance qualité, Amélioration de 'enseignement, Accrédi-
tation, Gestion de 'enseignement.
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INTRODUCCION. Son diversos los cambios originados a partir del Espacio Europeo de Educa-
cion Superior y la Declaracion de Bolonia de las universidades espafolas, entre ellos, destacamos
la obligatoriedad de los estudiantes de realizar un Trabajo de Fin de Grado (TFG). Partiendo de
la importancia que tiene este trabajo, y centrandonos en la modalidad de revisiones sistematicas,
en esta investigacion se analiza el efecto de un programa de formacion en dicha modalidad sobre
los conocimientos de los estudiantes que van a realizar un proyecto fin de grado utilizando la
revision sistematica. METODO. Se utiliza un disefio mixto concurrente de triangulacion: un dise-
no cuasiexperimental con pretest y postest sin grupo control en un estudio de caso. La muestra
para los analisis cuantitativos fue seleccionada por accesibilidad contando con un total de 73 es-
tudiantes, de los mismos 14 participaron de forma aleatoria y voluntaria en la realizacion de una
entrevista. De esta manera, como instrumentos de recogida de informacion utilizamos un cuestio-
nario formado por 24 items en una escala de respuesta Likert de 5 puntos y una entrevista estruc-
turada con la finalidad de completar la informacion obtenida en los cuestionarios. RESULTA-
DOS. Se encontraron diferencias significativas en todos los items entre las puntuaciones del pre
y post, siendo superiores estas ultimas, con tamanos del efecto muy grandes. Asimismo, el anali-
sis del discurso mostro el paralelismo con los resultados cuantitativos y la satisfaccion de los
estudiantes tras la formacion recibida. DISCUSION. La presente investigacion pone de manifies-
to el impacto que tiene este tipo de formaciones en los estudiantes, siendo la misma efectiva para
que los alumnos adquieran las habilidades basicas que les permita llevar a cabo revisiones siste-
maticas en la realizacion del TFG. Se destaca, por tanto, la necesidad de que las universidades
ofrezcan este tipo de formacion como parte del proceso de ensenanza-aprendizaje.

Palabras clave: Revisiones de literatura, Trabajo de Fin de Grado, Estudiantes universitarios,
Habilidades de investigacion, Revision sistemdtica, Investigacion formativa.
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Introduccion

Debido a la implementacion del Espacio Eu-
ropeo de Educacion Superior (EEES) y a la De-
claracion de Bolonia (CEMES, 1999), las uni-
versidades espanolas han desarrollado nuevos
planes de estudio y nuevos modos de orientar la
docencia (Valderrama et al., 2009), con la finalidad
de conseguir un sistema armonico en los niveles
educativos superiores de todos los paises miem-
bros de la Union Europea (Félix et al., 2016).

Dentro de estos cambios organizativos y meto-
dologicos introducidos en el marco del EEES
encontramos la obligatoriedad de que los estu-
diantes realicen un Trabajo de Fin de Grado
(TFG) al finalizar el titulo universitario, lo que
ha supuesto tanto a docentes como a estudiantes
tener que enfrentarse a nuevas tareas y deman-
das (Rullan et al., 2010). Estos trabajos permiten
evaluar los conocimientos y capacidades adqui-
ridos por el alumnado debido a su caracter mul-
tidisciplinar y de prueba global (Fernandez-An-
dujar et al., 2022), por lo tanto, se trata de una
materia singular, con un gran potencial educati-
vo y formativo (Colas y Hernandez, 2021) a tra-
vés del cual se pretende la evaluacion de compe-
tencias del titulo (Diaz-Vazquez et al., 2018).

Sin embargo, pese a su importancia se trata de
un trabajo muy abierto puesto que la legisla-
cion que lo regula (articulo 12.7 del Real Decre-
to 1393/2007) solo establece unas directrices
basicas como la temporalidad y los créditos de
estudio (un minimo de 6 créditos estableciendo
como maximo el 12.5% del total de los créditos
de la titulacion), por lo que, cada universidad,
en la memoria de verificacion del titulo, es
quien determina ciertas cuestiones como son
las competencias que evaluar, el uso de indica-
dores, las fases, los responsables, etc. Tampoco
hay uniformidad en las modalidades de trabajo
(Sierra-Sanchez et al., 2018). Asi, por ejemplo,
los dos enfoques mas comunes son la investiga-
cién, por un lado, y la intervencion o innova-
cion docente, por otro lado. Ademds, también se
pueden encontrar otras aproximaciones como

revisiones e investigaciones bibliograficas, uni-
dades didacticas, revisiones criticas, ensayos
criticos, estudios de caso, estudio tedrico-anali-
tico y aprendizaje-servicio, entre otras (Caro et
al., 2015; Diaz-Vazquez, 2018; Garrote-de Mar-
cos, 2015; Parra et al., 2018).

En este trabajo nos centramos en la modalidad
de revisiones sistemdticas (RS) por ser el tema de
investigacion que nos ocupa. Dicha modalidad
de TFG se caracteriza por ser un disefio y un
método de investigacion que busca recopilar toda
la evidencia disponible sobre un tema especifi-
co, a partir de unos criterios de elegibilidad es-
tablecidos previamente con el fin de obtener
conclusiones fiables, por lo tanto, su elabora-
cioén requiere de una evaluacion critica y sofisti-
cada (Harden y Thomas, 2005; Higgins y Green,
2011). Los origenes de las RS los encontramos
en el campo de la salud y la medicina, donde
predominan redes internacionales de investiga-
ciéon como The Campbell Collaboration y The
Cochrane Collaboration (Davies, 2000), sin em-
bargo, estas revisiones cada vez son mas comu-
nes en el ambito de la psicologia y la educacion,
ya que es fundamental que los estudiantes sean
capaces de identificar, integrar, mantener y di-
fundir evidencia relevante y de alta calidad apli-
cable de manera practica en sus areas de cono-
cimiento.

Las RS son un componente esencial de la prac-
tica basada en la evidencia, por ello, deben se-
guir una serie de protocolos que permitan sin-
tetizar de manera sistematica y transparente un
gran numero de estudios (publicados y no pu-
blicados) de alta calidad (Littell et al., 2010).

En este sentido, existen algunos protocolos,
como la declaracion PRISMA 2020 (Page et al.,
2021), que pueden servir de base para la reali-
zacion de este tipo de trabajos, ya que propor-
cionan un listado (checklist) para ayudar a aca-
démicos y profesionales a elaborar, comunicar y
evaluar de manera transparente el por qué ha-
cer una RS, el procedimiento realizado y los
hallazgos encontrados, sin embargo, a pesar de

104 * Bordon 74 (3), 2022, 103-120, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577



Formacion en revision sistemdtica como modalidad de TFG: el talon de Aquiles de nuestros estudiantes

su importancia, la utilizacion de estos protoco-
los es escasa en el ambito universitario.

Tanto es asi que Ridley (2012) menciona a Hart
(1988) como uno de los pocos autores que esta-
blece diferencias en las caracteristicas de una
RS segun el nivel de estudio: para un TFG se
espera una revision descriptiva, centrada en un
tema e indicativa de las principales fuentes ac-
tuales sobre la problematica que estudiar; para
un Trabajo Fin de Master (TFM) la revision es
analitica y sumativa, en donde los aspectos
metodologicos son claves, al igual que las
cuestiones teoricas relevantes para el tema; y
para una tesis doctoral, una sintesis analitica
que abarca “todo lo conocido sobre el proble-
ma” y estd acompanada de un alto nivel de
pensamiento conceptual teorico, asi como de
una profunda y amplia discusion sobre las tra-
diciones filosoficas relevantes y las formas en
que estas se relacionan con el problema. Ana-
den Wellington et al. (2005) que las RS ten-
drian una orientaciéon mas profesional en un
TFG o en un TFM en comparacién con una
tesis doctoral.

Por consiguiente, la falta de orientaciones me-
todologicas en la formacion inicial de los estu-
diantes sumada a la necesidad de una investiga-
cion basada en la evidencia (Pigott et al., 2021)
hace que los estudiantes suelan encontrar gran-
des dificultades a la hora de realizar este tipo de
trabajos, ya que carecen de conocimientos pre-
vios y de estrategias metodologicas debido a
que son contadas las guias orientativas dirigidas

para una adecuada creacion y adopcion de este
tipo de disenios (Arimoto y Barbosa, 2012), por
lo que es indispensable proveer al estudiante de
una alta formacion especializada, para lo cual es
preciso desarrollar nuevas e innovadoras for-
mas de instruccion (Martinez et al., 2018).

Partiendo de estas ideas, el objetivo de este tra-
bajo es analizar el efecto de un programa de for-
macion en RS sobre los conocimientos de los es-
tudiantes que van a realizar un TFG utilizando
dicha metodologia.

Método
Diseno

Se trabajo con un disenio mixto concurrente de
triangulacion (Creswell y Plano, 2017): un di-
sefio cuasiexperimental con pretest y postest
sin grupo control (Campbell y Stanley, 2011) y
un estudio de caso (Stake, 2005), caracterizado
por la complementariedad de métodos, recogi-
da y analisis de datos cuantitativos y cualitati-
vos. Es un diseno concurrente secuencial
CUAN — cual en donde la investigacion cuan-
titativa tiene mds peso que la investigacion cua-
litativa.

La figura 1 resume el disefio mixto concurrente
de triangulacion llevado a cabo, donde se puede
observar la integracion de técnicas de recogida
de informacion y de analisis cuantitativas y cua-
litativas.
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FiGura 1. Diseiio mixto concurrente de triangulacion

EFECTOS DE UN PROGRAMA DE FORMACION EN REVISION SISTEMATICA
PARA ESTUDIANTES DE GRADO SOBRE EL CONOCIMIENTO DE DICHA METODOLOGIA DE INVESTIGACION
DISENO MIXTO CONCURRENTE DE TRIANGULACION

INTERVENCION | POSTEST |

FASE O
Elaboracion Elaboracion ‘ PRETEST ‘
cuestionario entrevista
ad hoc para semiestructurada . .
la medicion con la finalidad Nivel de conocimiento para la

Formacion en revision
sistematica para estudiantes
del Grado de Psicologia

Nivel de conocimiento para la
planificacion y ejecucion de
revisiones sistematicas

Técnicas recogida datos
cuantitativa
* Cuestionario

Integracion técnicas de
recogida de informacion
cuantitativa y cualitativa

Técnicas recogida datos
cualitativa
* Entrevistas semiestructuradas

0OSVD 1d O1dN1Lsa

Técnicas analisis cuantitativo

¢ T de Student muestras relacionadas

* Tamano del efecto

* Software SPSS

Técnicas analisis cualitativo

o Criterio deductivo (top-down) e
inductivo (bottom-up)

* Software MAXQDA

Integracion analisis
cuantitativo y cualitativo

del nivel de de cumplimentar planificacion y ejecucion de
conocimiento de informacion revisiones sistematicas
los estudiantes recogida del
sobre RS Cuestionario Técnicas recogida datos
cuantitativa
¢ Cuestionario
=]
)
<
J
I
a
CUANTITATIVO CUALITATIVO g
=)
VALIDACION DE VALIDACION DE :
CONTENIDO CONTENIDO o
POR EXPERTOS POR EXPERTOS
Técnicas andlisis cuantitativo
* T de Student muestras relacionadas
* Tamano del efecto
« Software SPSS
Muestra

La muestra para los analisis cuantitativos se se-
leccion6 de manera no probabilistica, por ac-
cesibilidad. El namero total de participantes
en la formacion de RS fue de 116 estudiantes
del Grado de Psicologia, pero cumplimenta-
ron el cuestionario previo a la intervencion
(pretest) 105 sujetos y el postest 73, pudién-
dose asociar todas estas respuestas con las

obtenidas en el pretest por los mismos sujetos.
En la tabla 1 se especifican las caracteristicas
de los 73 sujetos que se pudieron vincular en
el pretest-postest.

Para los analisis cualitativos, de la muestra total
se seleccionaron mediante un muestreo aleato-
rio simple un total de 14 estudiantes que parti-
ciparon en una entrevista estructurada una vez
terminada la formacion.

TaBLA 1. Descripcion de la muestra

Variables

Estudiantes

Hombre = 12.3%

Sexo Mujer = 86.3%
Edad M =19.72 (DT = 3.80)
. . Espanola = 91.8%
Nacionalidad Otra = 6.9%
— O

¢Ha recibido formacion previa sobre como hacer revisiones sistematicas? N,o =91.8%

Si=6.8%
¢Ha realizado anteriormente alguna revision sistematica? No =91.8%

Si=6.8%
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Instrumentos y técnicas de recogida de datos

Para medir las variables contextuales, asi como
el nivel de conocimientos que consideran los
estudiantes que tienen respecto a la realizacion
de RS, antes y después de la formacion, se cons-
truy6 un cuestionario de elaboracion propia a
partir del protocolo PRISMA y otra bibliografia
especializada (Moher et al., 2009; Rethlefsen et
al., 2021). De este modo, el cuestionario estu-
vo conformado por un total de 24 items, orga-
nizados en dos dimensiones. La primera di-
mension, denominada fase operativa, estaba
formada por un total 10 de items y hacia refe-
rencia a las etapas o pasos relacionados con la
planificacion de la revision (definir objetivo de
busqueda, establecer objetivo del estudio, iden-
tificar conceptos y términos de busqueda, entre
otros). La segunda dimension se denomino
fase ejecutiva y estaba formada por un total de
14 items referidos a la escritura (justificacion
de la revision, enunciar objetivos, escribir re-
sultados que den respuesta a los objetivos plan-
teados, etc.).

La validacion de contenido del instrumento se
realizo mediante un juicio de expertos donde
participaron cinco docentes pertenecientes a di-
ferentes universidades, con amplia experiencia
en RS y metodologia. Dichos expertos evalua-
ron en una escala de 1 a 3, donde: 1 = innecesa-
rio, 2 = util, 3 = esencial, la claridad, relevancia
e idoneidad de cada item. Considerando esta
ultima dimension la mas importante tal y como
recomiendan Pedrosa et al. (2014), asimismo, y
siguiendo a estos mismos autores, se establecio
que un item era valido cuando al menos el 50%
de los jueces le otorgaron al item la calificacion
maxima. Como resultado del analisis del juicio
de experto se reformul6 la redaccion de 5 items,
se fusionaron 2 items y se anadié 1 nuevo. El
cuestionario final quedé conformado por 24
items cuya validez de contenido fue muy bue-
na, ya que el indice W de Kendall fue signifi-
cativo y con un valor superior a .81 (Escobar y
Cuervo, 2008). Dichos items se encontraban
en una escala de respuesta Likert de 5 puntos

donde, 1 = nunca, 2 = casi nunca, 3 = ocasional-
mente, 4 = casi siempre, 5 = siempre, organiza-
dos en las siguientes dimensiones: fase operati-
va (14 items, opre = .890; apost = .888) y fase
ejecutiva (10 items, apre = .847; opost = .848).
La fiabilidad total del instrumento en el pretest
fue de .935 y en el postest .910.

Paralelamente, para la recogida de datos cuali-
tativos se construyo una entrevista estructurada
con la finalidad de completar la informacion
obtenida en los cuestionarios. Dicha entrevista
estuvo formada por seis preguntas divididas en
tres bloques: fase operativa, fase ejecutiva y ge-
neral. Mediante dichas preguntas, se estudiaron
las percepciones de los estudiantes acerca de los
recursos o estrategias aprendidas para identifi-
car un area y tema de investigacion, dificultades
encontradas en las RS, satisfaccion con el apren-
dizaje o necesidad de mds formacion, entre
otros. Para valorar la validez de contenido, dos
jueces expertos en RS examinaron la pertinen-
cia de las preguntas y su adecuacion al tema,
otorgando la maxima puntuacion, por lo que
tras dicha revision no fue necesario introducir
cambios.

Procedimiento y analisis de los datos

La formacion en materia de RS se llevo a cabo
en seis sesiones de una hora de duracion con
periodicidad quincenal. Se abordaron los si-
guientes contenidos divididos en tres bloques:
1) qué es una RS, bases de datos cientificas y la
elaboracion de la pregunta PICO (cuyo nombre
viene del inglés: Patient, Intervention, Compara-
tion, Outcome) que guia la revision; 2) palabras
clave y tesauro, operadores booleanos, criterios
inclusion/exclusion y como guardar la busque-
da de informacion; 3) formato de revision, pro-
tocolo PRISMA y gestores de referencias. Las
sesiones combinaron la exposicion de conteni-
dos durante 20 minutos con la practica sobre
los mismos con una duracion aproximada de 30
minutos. Los 10 minutos restantes se utilizaron
para la puesta en comun y resolucion de dudas.
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En la primera sesion se presentaron los objeti-
vos y la planificacion de la formacion, asi como
de la investigacion, y se animo a los alumnos a
cumplimentar el cuestionario inicial a través de
un enlace digital asegurando el anonimato. En
la ultima sesion, se invité nuevamente a los
alumnos a cumplimentar el cuestionario final a
través del enlace digital, de modo que pudieran
reflexionar sobre su aprendizaje.

Por otro lado, tras la formacion se contacto
aleatoriamente con 15 alumnos participantes,
de los cuales 14 accedieron a realizar la entre-
vista. En estos casos se acordo hora y lugar para
llevar a cabo la entrevista presencialmente, la
duracion aproximada de cada una de ellas fue
de 60 minutos.

Durante todo el proceso de investigacion se
atendieron cuestiones éticas de investigacion
como el anonimato y la confidencialidad de los
datos obtenidos.

Una vez recogida toda la informacion y previo
a los analisis de corte cuantitativo, siguiendo a
Pardo y San Martin (2010), se comprob¢ el su-
puesto de normalidad de las variables mediante
el estadistico de Kolmogorov-Smirnov y grafi-
cos Q-Q. Los resultados de esta prueba mostra-
ron que se puede mantener el supuesto de nor-
malidad, por ello, con el fin de comparar si
existian diferencias en los conocimientos que
consideraban tener los estudiantes respecto a la
realizacion de RS antes y después de la forma-
cion, se aplico la prueba t de Student para

muestras relacionadas. También se calculo el ta-
mano del efecto mediante el estadistico d de
Cohen, donde un valor entre + .20 y = .50 indica
un efecto pequerio, valores entre = .50 y + .80 un
efecto mediano y valores mayores de + .80 un
efecto grande (Cohen, 1992).

En cuanto al andlisis cualitativo que tenia por
objetivo la reduccion, categorizacion, sintesis y
comparacion de la informacion con la finalidad
de lograr una vision global de la realidad estu-
diada (Guerrero-Bejarano, 2016), se realizo bajo
un criterio deductivo (top-down) e inductivo
(bottom-up) (Bingham y Witkowsky, 2022). Las
categorias predeterminadas (top-down) se cons-
truyeron con base en la propia estructura de las
preguntas de la entrevista, siendo tres en fun-
cion de los siguientes contenidos:

e Fase operativa: hace referencia a las des-
trezas y aptitudes necesarias durante la
planificacion de una RS.

» Fase ejecutiva: se relaciona con las destre-
zas y aptitudes puestas en marcha duran-
te el proceso de elaboracion de una RS.

* General: se refiere a los contenidos gene-
rales que se relacionan con el aprendiza-
je de la RS.

Estas categorias funcionaron como codigos prin-
cipales, que se completaron con diferentes subco-
digos a medida que se realizaba el analisis del
texto (criterio bottom-up). Como resultado, el sis-
tema final de codigos y subcodigos estd confor-
mado por tres codigos y 10 subcodigos (tabla 2).

TABLA 2. SISTEMA de codigos y subcodigos para el analisis de la informacion

Codigos

Subcodigos

Aglutina los fragmentos del discurso que refieren aprendizajes

Estrategias aprendidas

en torno a la fase operativa

Fase operativa
Dificultades

Recoge las opiniones expresadas sobre las dificultades
encontradas en la fase operativa

Identificacion drea/tema
investigacion

Refiere a los fragmentos del discurso que abordan la capacidad
para delimitar dreas de investigacion
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Codigos

Subcodigos

Estrategias aprendidas

Reune las opiniones relativas a los aprendizajes basicos
adquiridos en la fase ejecutiva

Fase ejecutiva
Dificultades

Agrupa las percepciones en torno a las dificultades encontradas
en la fase ejecutiva

Proceso de aprendizaje

Refiere a como han percibido su propio proceso de aprendizaje

Desarrollo profesional

Recoge las opiniones acerca de la utilidad de las competencias
necesarias para hacer revisiones sistematicas en el futuro
desarrollo profesional

General Satisfaccion

Retne las opiniones acerca de la satisfaccion respecto al proceso
de aprendizaje

Recursos necesarios

Percepcion sobre la propia competencia a la hora de realizar

revisiones sistematicas

Necesidad de mas formacion

Aglutina las opiniones sobre la necesidad de profundizar en

formacion para continuar en el proceso de aprendizaje

Finalmente, en cada segmento de texto se proce-
dio a identificar con un codigo o subcodigo asig-
nado a cada categoria utilizando el software
MAXQDA. Durante la codificacion de la informa-
cion se procedi6 al andlisis buscando conexiones
y estableciendo relaciones que permitieran reali-
zar una interpretacion y explicacion del conoci-
miento obtenido de los estudiantes sobre las RS.

Resultados
El andlisis de los resultados obtenidos es la integra-

cién de datos cuantitativos y cualitativos. En pri-
mer lugar, se presentan de manera general las

puntuaciones obtenidas en el pretest y postest, ast
como el porcentaje de codigos y subcodigos emer-
gidos durante el analisis cualitativo, y, en un se-
gundo momento, la integracion entre el porcentaje
de los items del cuestionario (postest) y los frag-
mentos del discurso procedentes de las entrevistas.

Como se puede observar en la tabla 3, se encon-
traron diferencias significativas en todos los
items entre las puntuaciones del pre y posty en
ambas dimensiones del cuestionario (fase ope-
rativa y fase ejecutiva) y tomando ambas en su
conjunto. Ademds, las puntuaciones son supe-
riores tras realizar la formacion, siendo los ta-
manos del efecto muy grandes (Cohen, 1992).

TasLA 3. Comparaciones de media del cuestionario (pretest-postest)

ftems Media Dif. de medias Valor de ¢ Sig. dde

Cohen

1. Considera que es capaz de formular la Pre =2.94 (0.918) -1.208 (1.074) -0.548 .000 1.478

pregunta de investigacion que se desea Post = 4.15 (0.705)

responder

2. Considera que es capaz de definir el Pre =2.99 (1.014)

objetivo de la revision Post =4.11 (.618) -1.125 (1.074) -8.889 000 1.334

3. Considera que es capaz de diferenciar entre Pre = 2.15 (.988)

una re\f1§10n de la literatura y una revision Post = 3.88 (.871) -1.722 (1.302) -11.220 .000 1.857

sistematica

4. Considera que es capaz de establecer los Pre = 3.07 (1.053) 1,472 (1.300) 9611 000 1.680

descriptores o palabras clave para la busqueda Post = 4.54 (.649)
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items Media Dif. de medias Valor de ¢ Sig. dde
Cohen
5. Conoce bases de datos cientificas donde Pre = 2.97 (.978)
buscar informacion Post = 4.58 (.687) -1.611 (1.082)  -12.635 000 1.905
6. Considera que es capaz de realizar la Pre =3.18 (.954)
busqueda de informacion Post = 4.49 (.650) -1.306 (1.146) -9.665 000 1.605
7. Conoce los principales tesauros para Pre = 1.64 (.827)
identificar contenidos y palabras clave Post = 4.24 (.778) -2.597 (1.134)  -19.432 000 3.238
8. Considera que es capaz de realizar B
combinaciones de términos Pre =1.60 (87) 5903 (1.000) 22602 000  3.635
A Post = 4.50 (.671)
(booleanos: y/o/no)
9. Considera que es capaz de establecer Pre = 1.79 (.903)
criterios de inclusion de los estudios Post = 4.24 (.813) -2:444 (1.185)  -17.497 000 2851
10. Considera que es capaz de establecer Pre = 1.81 (.914)
criterios de exclusion de los estudios Post = 4.33 (.787) -2528(1.198)  -17.900 000 2955
11. Considera que es capaz de argumentar _
la seleccion de los idiomas, periodos y Pre =2.19 (1.083) -2.167 (1.265) -14.638 .000 2.343
. Post = 4.36 (.737)
contextos de los estudios
12. Considera que es capaz de buscar la Pre =3.11 (.943)
informacion relevante de cada estudio Post = 4.25 (.622) -1.139 (1,179) -8.200 000 1.427
13. Considera que es capaz de evaluar la _
calidad metodologica de los estudios Pre = 2.26 (.949) -1.306 (1.229) -9.012 .000 1.519
) . . Post = 3.57 (.766)
incluidos en la revision
14. Considera que es capaz de utilizar algun
. R . Pre =2.50 (1.101)
s_opor@ 1Anformat1co para las revisiones Post = 4.03 (.903) -1.528 (1.353) -0.582 .000 1.519
sistemadticas
15. Considera que es capaz de diferenciar entre B
el marco teorico del estudio y los estudios que Pre =2.00 (1.061) -1.611 (1.138) -10.217 .000 1.702
f R . Post = 3.61 (.815)
orman parte de la revision sistematica
16. Considera que es capaz de realizar la Pre = 2.24 (1.000)
evaluacion descriptiva de cada estudio Post = 3.68 (.784) -1.444 (1.185)  -10.339 000 1.603
17. Considera que es capaz de presentar los _
resultados mas relevantes de forma Pre = 3.38 (.863) -.653 (1.185) -5.342 .000 813
. . Post =4.03 (.731)
organizada y resumida
18. Considera que es capaz de redactar las _
conclusiones a partir de la interpretacion de Pre = 3.26 (.872) -.792 (1.150) -5.842 .000 1.029
. Post = 4.06 (.669)
los resultados obtenidos
19. Considera que es capaz de redactar _
las limitaciones del estudio a partir de la Pre = 2.54 (1.074) -1.250 (1.172) -9.051 .000 1.308
. - . Post = 3.79 (.821)
interpretacion de los resultados obtenidos
20. Considera que utiliza un lenguaje y Pre = 3.29 (.879)
estilo de redaccion académico adecuado Post = 4.10 (.675) -806 (1.002) -6.822 000 1.034
21. Considera que es capaz de redactar un _
resumen de un trabajo académico de manera Pre = 3.39 (1.056) -.736 (1.233) -5.065 .000 834
Post =4.13 (.670)
adecuada
22. Considera que es capaz de redactar un _
abstract (en inglés) de un trabajo académico Pre = 2.81 (1.146) -1.125 (1.255) -7.605 .000 1.069

de manera adecuada

Post = 3.93 (.939)
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Items Media Dif. de medias Valor de ¢ Sig. dde
Cohen
23. Considera que tiene un adecuado dominio ,
de la normativa APA (citas y referencias Pre=254(992) = 3191185 9450 000 1387
als Post = 3.86 (.909)
bibliograficas)
24. Considera que tiene un adecuado dominio Pre = 1.81 (.762)
de la normativa APA (tablas y figuras) Post=332(932) 1O (1.199)  -10.718 000 1774
. Pre = 2.44 (.620)
Fase operativa Post = 4.23 (420) -1.78 (.781) -19.422 .000 3.372
Fase ejecutiva Pre = 2.72 (.690) -1.12 (.823) -11.553 .000 1.843

Post = 3.85 (.519)

Respecto al andlisis de la frecuencia de los codi-
gos y subcodigos emergidos durante el analisis
cualitativo de la entrevista (tabla 4), encontra-
mos que, en el analisis del discurso de los estu-
diantes, la mayor frecuencia de codigos se reco-
ge en torno a la fase general.

En concreto, el subcodigo proceso de aprendi-
zaje aparece con un porcentaje de 31.7%, lo cual
indica que los estudiantes han abordado en sus
discursos de manera extensa dicho proceso
de aprendizaje. Y en segundo lugar aparece el
subcodigo de satisfaccion con el aprendizaje
(28.9%), por lo que podemos concluir que la

mayor parte del discurso de los estudiantes se
ha dirigido a valorar el proceso de aprendizaje y
a expresar su satisfaccion con el mismo.

Respecto a la fase operativa, en esta destaca el
porcentaje de fragmentos del discurso que
abordan la identificacion del area/tema (52.4%).
En cuanto a la fase ejecutiva, encontramos que
el mayor porcentaje lo representa el subcodigo
estrategias aprendidas (63.8%), lo cual demues-
tra que los estudiantes, en la entrevista, han de-
dicado gran parte de su tiempo a abordar los
aspectos aprendidos para la realizacion de revi-
siones sistematicas.

TABLA 4. Frecuencias y porcentajes de subcodigos de la entrevista estructurada

Dimension Subcodigos Frecuencia Porcentaje
Identificacion drea/tema 33 524
Fase operativa Estrategias aprendidas 16 254
Dificultades 14 222
TOTAL 63 100.0
Estrategias aprendidas 37 63.8
Fase ejecutiva Dificultades 21 36.2
TOTAL 58 100.0
Proceso de aprendizaje 45 31.7
Satisfaccion aprendizaje 41 28.9
Fase general Desarrollo profesional 21 14.8
Necesidad de mas formacion 20 14.1
Recursos necesarios 15 10.6
TOTAL 142 100.0
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Ahora bien, tras la intervencion formativa (pos-
test), el 61.6% de los estudiantes afirmaron que
casi siempre se consideran capaces de formular
la pregunta de investigacion que se desea res-
ponder y el 28.8% siempre, siendo estas las fre-
cuencias mayoritarias.

Si, creo que después de lo ensenado y aprendi-
do en clase tengo las herramientas suficientes
para ser capaz de encontrar un tema de inves-
tigacion, a partir de él plantearme una pre-
gunta de investigacion adecuada (fase opera-
tiva/identificacion de area/tema/entrevista).

Durante las prdcticas hemos visto muchas es-
trategias para concretar un tema de investiga-
cion con base en su complejidad (fase operati-
va/identificacion de drea/tema/entrevista).

Asimismo, el 61.6% de los estudiantes se consi-
deran casi siempre capaces de definir el objeti-
vo de la revision y el 24.7% se consideran capa-
cesdeellosiempre. En cuanto ala diferenciacion
entre una revision de la literatura y una siste-
matica, el 45.2% afirma poder realizar dicha
diferenciacion casi siempre, el 24.7% siempre,
el 23.3% ocasionalmente y un 6.8% expresa sus
dificultades afirmando que casi nunca puede
realizar esa diferenciacion.

Las revisiones sistemdticas ya presentan una
serie de ventajas propias con base en sus ca-
racteristicas, ya que permiten reunir todas las
publicaciones mds importantes que tratan un
determinado dmbito de investigacion (fase
operativa/estrategias aprendidas/entrevista).

Te invitan [las RS] a recopilar informacion so-
bre todos estos temas y a sintetizarla y estruc-
turarla de una manera ordenada (fase opera-
tiva/estrategias aprendidas/entrevista).

El 61.6% de los estudiantes se considera siempre
capaz de establecer los descriptores o palabras
clave para la busqueda y el 30.1% casi siempre.
En su discurso se refieren a dichos descriptores
definiéndolos y describiendo su funcion:

He aprendido a emplear adecuadamente los
descriptores en la base de datos para identifi-
car aquellas palabras clave que guardan rela-
cion con el tema del trabajo, asi como a vincu-
lar diferentes keywords para no sesgar las
busquedas y que estas fuesen completas y lo
mds vdlidas posibles (fase operativa/estrate-
gias aprendidas/entrevista).

En cuanto a las bases de datos cientificas en las
cuales buscar informacion, el 64.4% afirma que
las conoce y el 31.5% afirma que casi siempre
sabe identificarlas. Por ejemplo, en su discurso
hacen referencia al manejo de la base PsycInfo:

He aprendido a manejar PsycInfo, una herra-
mienta verdaderamente util para identificar
un drea y tema de investigacion, la cual cubre
un gran espectro de temas (fase operativa/es-
trategias aprendidas/entrevista).

En lo relativo a como hacer la busqueda de in-
formacion, el 54.8% se ve capaz de asumir esta
tarea siempre y el 39.7% casi siempre. A este
respecto afirman en sus discursos que saben
como seguir el protocolo PRISMA.

Creo que tengo los conocimientos suficientes
para poder realizar una buena revision siste-
mdtica, tanto los pasos a seguir (PRISMA)
como las bases de datos en las que buscar mi
informacion (fase ejecutiva/estrategias apren-
didas/entrevista).

Ademas, los resultados del postest indican que
el 41.1% conoce los principales tesauros para
identificar contenidos y palabras clave y el
43.8% afirma que los conoce en la mayoria de
las ocasiones.

He aprendido a usar bases de datos y el tesauro
(fase ejecutiva/estrategias aprendidas/entre-
vista).

Respecto al uso de operadores booleanos, el
57.5% se considera capaz de realizar combina-
ciones (booleanos: y/o/no) y el 35.6% que tiene

112 * Bordon 74 (3), 2022, 103-120, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577



Formacion en revision sistemdtica como modalidad de TFG: el talon de Aquiles de nuestros estudiantes

esta capacidad casi siempre. En su discurso ex-
presan la utilidad de estos operadores.

Debo tener en cuenta los operadores de rela-
cion (booleanos), a través de los cuales se pue-
den conseguir distintos resultados usando los
mismos términos (fase ejecutiva/estrategias
aprendidas/entrevista).

En referencia a la capacidad para establecer cri-
terios de inclusion de los estudios, el 42.5% se
considera capaz siempre y el mismo porcentaje
casi siempre. En cuanto a los criterios de exclu-
sion, el 49.3% afirma que es capaz de utilizarlos
siempre y el 37% casi siempre. Esta capacidad
puede verse reflejada en los fragmentos de texto
de las entrevistas.

He superado las dificultades para excluir
aquellos trabajos que no eran relevantes o que
no cumplian los requisitos planteados en la in-
vestigacion (fase ejecutiva/estrategias apren-
didas/entrevista).

E149.3% de los estudiantes participantes afirma
que siempre tiene capacidad de argumentar la
seleccion de los idiomas, periodos y contextos
de los estudios para utilizarlos como criterios de
inclusion y el 38.4% afirma que puede hacerlo
casi siempre. Del mismo modo, el 34.2% es
siempre capaz de buscar la informacion rele-
vante de cada estudio y el 56.2% considera que
lo es casi siempre.

Respecto a la capacidad de evaluar la calidad
metodologica de los estudios incluidos en la
revision, el 53.4% considera que es capaz de
realizar esta accion casi siempre, el 30.1% oca-
sionalmente, el 9.6% casi nunca y tnicamente
el 6.8% siempre.

Concerniente al uso de soportes informaticos
para la RS, el 34.2% se considera capaz de uti-
lizarlos siempre, el 41.1% casi siempre y el
17.8% ocasionalmente. La diferenciacion entre
el marco tedrico del estudio y los estudios que
forman parte de la RS es una destreza que el

45.2% afirma tener casi siempre, el 34.2% ocasio-
nalmente y el 12.3% siempre. Igualmente, el
49.3% cree que casi siempre es capaz de realizar
la evaluacion descriptiva de cada estudio, el
31.5% considera que tiene esta capacidad ocasio-
nalmente y el 12.3% siempre. A este respecto, en
el discurso senalan como una dificultad tomar
decisiones sobre la pertinencia de la informacion.

Lo que mds me ha costado, como ya he men-
cionado, es decidir qué informacion es perti-
nente y cudl no, muchas veces por no conocer
el tema tanto como para saber cudles son las
partes fundamentales del mismo (fase ejecuti-
va/dificultades/entrevista).

Referente a la capacidad de presentar los resul-
tados mas relevantes de forma organizada y
resumida, el 56.2% de los alumnos afirman que
pueden hacerlo casi siempre, el 24.7% siempre
y el 16.4% ocasionalmente. En el discurso de
los alumnos se puede entrever dicha dificultad.

En algunos momentos se me hizo algo costoso
y pesado la clasificacion de los articulos en la
tabla de autores (fase ejecutiva/dificultades/
entrevista).

La redaccion de las conclusiones a partir de la
interpretacion de los resultados obtenidos es
otra de las destrezas necesarias para la elabora-
cion de RS, en este sentido, el 60.3% de los es-
tudiantes consideran que pueden poner en
préctica esta habilidad casi siempre, el 23.3%
siempre y el 15.1% ocasionalmente. Destacan
en su discurso que fue una de las mayores difi-
cultades encontradas.

Me resulto bastante complicado tanto saber
extraer las conclusiones después de leer todos
los articulos como configurar el documento
con base en las normas APA porque era la pri-
mera vez que hacia un trabajo de este calibre
(fase ejecutiva/dificultades/entrevista).

Del mismo modo, la redaccion de las limitaciones
a partir de la interpretacion de los resultados
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obtenidos es una capacidad que el 19.2% de los
estudiantes considera que puede aplicar siempre,
el 45.2% casi siempre y el 30.1% ocasionalmente.
En cuanto a la utilizacion de un lenguaje y estilo
de redaccion académico adecuado, el 27.4% de
los estudiantes se ve siempre capaz de hacerlo, el
53.4% casi siempre y el 19.2% ocasionalmente.

Respecto a la capacidad de redactar un resu-
men de un trabajo académico de manera ade-
cuada, el 28.8% afirma que pone en marcha esa
capacidad siempre, el 53.4% casi siempre y el
17.8% ocasionalmente.

He aprendido a organizar la informacion y a
hilarla de tal manera que esta tenga una cohe-
rencia y sea comprensible para el lector (fase
ejecutiva/estrategias aprendidas/entrevista).

Ademds, nos hace esforzarnos a la hora de
expresarnos, comprender todo e intentar sinte-
tizarlo (fase general/proceso de aprendizaje/
entrevista).

Asimismo, en el postest, el 28.8% de los estu-
diantes considera que siempre es capaz de re-
dactar un abstract (en inglés) de un trabajo
académico de manera adecuada, el 43,8% cree
que puede hacerlo casi siempre y el 19.2% oca-
sionalmente.

En lo que concierne a la normativa de referencia-
cion APA, el 41.1% opina que casi siempre tiene
un adecuado dominio de esta normativa en el uso
de citas y referencias bibliograficas y el 26% con-
sidera que siempre hace uso de la normativa.

Considero que me ha sido de gran ayuda para
aprender a manejar bases de datos y familiari-
zarme con las normas APA (fase general/sa-
tisfaccion aprendizaje/entrevista).

La mayor dificultad la he encontrado, precisa-
mente, en el correcto uso de las normas APA,
porque hay un gran niimero de ellas (y muchas
las desconocia hasta que empecé a hacer el tra-
bajo) (fase ejecutiva/dificultades/entrevista).

Si, creo que después de lo ensefiado y aprendi-
do en clase tengo las herramientas suficientes
para ser capaz de encontrar un tema de investi-
gacion, a partir de él plantearme una pregunta
de investigacion adecuada y comenzar a recopi-
lar y estructurar la informacion de acuerdo con
las reglas APA requeridas, cosa que no era ca-
paz de hacer antes de cursar la asignatura (fase
general/satisfaccion aprendizaje/entrevista).

Finalmente, en cuanto al uso de la normativa
APA para tablas y figuras, el 8.2% afirma que
siempre hace un uso correcto, el 35.6% casi
siempre y el 38.4% ocasionalmente, siendo esta
una de las preocupaciones que mas ha resaltado
en el discurso de los estudiantes.

Discusion y conclusion

A la vista de los resultados cuantitativos se con-
cluye que la formacion ha funcionado, ya que se
encontraron diferencias significativas entre el pre-
test y el postest, a favor de este ultimo, en todos
los items del cuestionario, asi como en las dimen-
siones generales, con tamanos del efecto grandes.

La realizacion del TFG ha supuesto un cambio
significativo en los métodos de aprendizaje,
pero también en la labor del docente y en el rol
del estudiante (Del Canto, 2018). El TFG per-
mite evaluar los resultados de aprendizaje de
manera global en términos competenciales (Vi-
lardell, 2010). En este sentido, autores como
Bonilla y Martin (2012) destacan que es impor-
tante que los estudiantes realicen TFG a través
de los cuales muestren su capacitacion y el do-
minio de las diferentes competencias adquiri-
das durante la titulacion.

Tal y como se ha comentado, son diversas las
modalidades de TFG existentes: revisiones e in-
vestigaciones bibliograficas, unidades didacticas,
revisiones criticas, ensayos criticos, estudios de
caso, estudio tedrico-analitico y aprendizaje-ser-
vicio, entre otras (Caro et al., 2015; Diaz-Vaz-
quez, 2018; Garrote-de Marcos, 2015; Parra et
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al., 2018). En lo que se refiere a la RS, cada vez
mas, estas suelen formar parte de un gran ntime-
ro de titulos universitarios que tienen como fina-
lidad formar en metodologia de investigacion,
debido a que juegan un papel fundamental ya
que muchas de las practicas realizadas en el am-
bito de la salud, la educacion y la psicologia se
basan en sus hallazgos (Booth et al., 2016).

Los resultados de la presente investigacion, al
igual que otros estudios como el de Li et al.
(2014), revelan que, tras la formacion recibida,
los estudiantes emplean adecuadamente los des-
criptores en las bases de datos para identificar
aquellas palabras clave que guardan relacion con
el tema del trabajo. Asimismo, son capaces de
vincular diferentes keywords para una busqueda
de informacion lo mas completa y valida posible,
ala vez que lo menos sesgada. De igual modo, un
gran porcentaje de los mismos se ven capaces de
establecer criterios de inclusion de forma correc-
ta, por lo que consideran que la formacion les ha
ayudado a superar las dificultades que tenian
para excluir aquellos trabajos que no eran rele-
vantes o que no cumplian los requisitos plantea-
dos en la investigacion. También afirman haber
aprendido a buscar en bases de datos mediante
operadores booleanos y a valorar su utilidad.

Es indispensable que las universidades ofrez-
can este tipo de formacion porque ayuda a los
estudiantes a superar importantes limitaciones
que suelen presentar como, por ejemplo, iden-
tificar la informacion relevante de cada estu-
dio o saber extraer las conclusiones, entre
otras. En este sentido, Vicario et al. (2020) in-
dican que una de las principales dificultades

Referencias bibliograficas

que presentan los estudiantes a la hora de la
realizacion del TFG se refiere al uso de las nor-
mas de referenciacion APA y al manejo de ges-
tores bibliograficos, obstaculo este ultimo que
también han observado Pérez-Martin y Marti-
nez-Luna (2017). Como indican Garcia-Jimé-
nez y Guzman-Simon (2016), es necesario que,
desde el primer ano de carrera, se forme a los
estudiantes en este proceso de alfabetizacion
transversal y cuenten con apoyos profesionales,
como son los bibliotecarios, ya que las bibliote-
cas universitarias son entendidas como centros
integrales de servicios y recursos para la docen-
cia y la investigacion (Gonzilez et al., 2016).

A la vista de todo lo expuesto, es imprescindible
proveer al estudiante de una alta formacion espe-
cializada, para lo cual es preciso desarrollar nue-
vas e innovadoras formas de instruccion (Marti-
nez et al., 2018). Formar en RS en los estudios de
primer ciclo universitario fomenta la importan-
cia de la rigurosidad y sistematicidad en la bus-
queda y analisis de la informacion para una prac-
tica profesional futura basada en la evidencia.

El presente estudio pretende ser una aportacion
para que tutores de TFG orienten metodoldgica-
mente a sus estudiantes en el aprendizaje de las
RS, identificando asi fortalezas y debilidades pro-
pias del disefio y procedimiento de esta metodo-
logia de investigacion. Aunque los hallazgos en-
contrados provienen de un cuestionario con las
limitaciones que este tipo de instrumento com-
porta, se espera continuar trabajando en la cons-
truccion y validacion de autoinformes que ayu-
den a los estudiantes a autoevaluarse con la
finalidad de mejorar la calidad de los TFG.
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Abstract

Training in systematic review as a modality of the Final Degree Project:
The Achilles Heel of our students

INTRODUCTION. Various changes are being originated from the European Higher Education
Area and the Bologna Declaration of Spanish universities, among them, we highlight the obli-
gation for students to carry out a Final Degree Project (FDP). Starting from the importance of
this work and focusing on the modality of systematic reviews, this research analyzes the effect
of a training program in that modality on the knowledge of the students, who are going to carry
out a final project, using the systematic review. METHOD. A mixed concurrent triangulation
design is used: a quasi-experimental design with pre-test and post-test without a control group
in a case study. The sample for the quantitative analysis was selected by accessibility, with a
total of 73 students, of which 14 participated randomly and voluntarily in conducting an inter-
view. In this way, as instruments for collecting information, we use a questionnaire, made up
of 24 items on a 5-point Likert scale response, and a structured interview to complete the in-
formation obtained in the questionnaires. RESULTS. Significant differences were found in all
the items between the pre and post scores, the latter being higher, with very large effect sizes.
Likewise, the discourse analysis showed the parallelism with the quantitative results and the
satisfaction of the students after the training received. DISCUSSION. This research highlights
the impact that this type of training has on our students, being the same effective for students
to acquire the basic skills that allow them to carry out systematic reviews in the completion of
the FDP. Therefore, the need for universities to offer this type of training as part of the teach-
ing-learning process is highlighted.

Keywords: Literature reviews, Final Degree Project, Undergraduate students, Research skills,
Systematic review, Formative research.

Résumé

La formation a la révision systématique comme modalité de réalisation du projet de fin d’études :
le talon d’Achille de nos étudiants

INTRODUCTION. Il existe divers changements provenant de I’Espace Européen de I'’Enseig-
nement Supérieur et de la Déclaration de Bologne des universités espagnoles, parmi lesquels
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nous soulignons l'obligation pour les étudiants de réaliser un Project de Fin d’Etudes (TFG).
Partant de I'importance de ce travail et se concentrant sur la modalité des revues systémati-
ques, cette recherche analyse I'effet d'un programme de formation dans ladite modalité sur les
connaissances des étudiants qui vont réaliser un projet de fin d’études a I'aide de la revue
systématique. METHODE. Un design de triangulation mixte simultanée a été utilisé : un de-
sign quasi expérimental avec prétest et post-test sans groupe témoin dans une étude de cas.
Léchantillon pour les analyses quantitatives a été sélectionné par des criteres d’accessibilité ;
avec un total de 73 étudiants, dont 14 ont participé au hasard et volontairement dans
Pentretien. Ainsi, comme instruments de collecte d’informations, il se trouve un questionnai-
re, composé de 24 items sur une échelle de réponse Likert a 5 points, et un entretien structu-
ré dans le but de compléter les informations obtenues dans les questionnaires. RESULTATS.
Des différences significatives ont été trouvées dans tous les items entre les scores pré et post,
ce dernier étant plus élevé, avec des tailles d’effets trés importantes. De méme, I’analyse du
discours a montré un parallélisme avec les résultats quantitatifs obtenus et la satisfaction des
étudiants apres la formation recue. DISCUSSION. Cette recherche met en évidence 'impact
que ce type de formation a sur nos étudiants, étant également efficace pour eux d’acquérir les
compétences de base qui leur permettront d’effectuer des révisions systématiques dans
I'acheévement de leur projet de fin d’études. Par conséquent, la nécessité pour les universités
d’offrir ce type de formation dans le cadre du processus d’enseignement-apprentissage est
soulignée.

Mots-clés : Revues de littérature, Project de Fin d’Etudes, Etudiants universitaires, Compétences
en recherche, Revue systématique, Recherche formative.
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INTRODUCTION. In a multilingual classroom, teachers play an essential role in encouraging and
fostering a multilingual attitude and behavior at the school, as their actions can considerably in-
fluence their students. This study is intended to explore the teachers’ attitudes towards multilin-
gual policy and multilingual pedagogy. Therefore, theories on language educational policy and mul-
tilingual pedagogy and practices are discussed as guidance. METHODS. The study used a survey
research design, and the questionnaires were sent online to gather the data. The participants were
100 foreign language teachers who teach at high schools in an Indonesian province. They were as-
ked to voluntarily respond to three main themes: Multilingual education knowledge, language edu-
cation policy in Indonesia, and multilingual classroom practices in the questionnaire in the ques-
tionnaire. T-test and MANOVA were employed to investigate the difference between variables.
RESULTS. The descriptive and inferential analyses revealed that the attitudes towards multilingual
pedagogy implemented in Indonesia were almost uniform across different foreign language teachers
having a positive attitude. Out of 18 statements, the high mean scores are related to the belief that
learning another language could foster openness to other people’s language and culture and lear-
ning different languages can build students’ ability to use languages within a context. DISCUS-
SION. Taking for granted that participants have different ages, teaching experience, gender, and
foreign language, there is no significant difference in their attitude towards multilingual education
and practices. Most of the participants of this study believe that multilingual education contributes
to some benefit for their students. Yet, the results also show that participants also view that the
government has neither provided nor accommodated proper support for multilingual education.

Keywords: Multilingualism, Multilingual pedagogy, Teachers attitudes, Foreign language teaching.
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Introduction

There is an unquestionable fact that multilin-
gualism occurs around the world as an effect of
human activities such as business, migrations,
travels, marriages, and even digital communica-
tion. People use two or more languages as their
way of life, separately or together, for different
purposes in different domains of life in a socie-
ty. Regardless of their competency level of each
language, people use the languages for their
communication. Hence, nowadays we have stu-
dents with rich linguistic background and walk-
way in schools. There is a diversity of home lan-
guages and cultures. Meanwhile, schools have
also been offering programs that aim at develop-
ing multilingual competences in several lan-
guages. UNESCO (2011) mentions that this fact
represents a challenge for current schooling con-
texts since the educational system should con-
form to the students’ needs and provide a proper
education to be balanced with their social and
cultural demands. Therefore, the professional
preparation of language teachers which genera-
lly emerges in monolingual view should change
to be a “multilingual turn” (Lucas et al., 2014).
Teachers should be able to adjust their teaching
approach from a one-language or monolingual
perspective to a multilingualism that represents
their students’ many languages in contact.

The world of education is in constant change.
On one hand, educational policies intend to in-
troduce changes into the practices of teacher com-
munities operating in the practicum of schools
(Fabian, 2004). On the other hand, current re-
search emphasises the importance of teachers’
ownership in fostering innovation processes.
In a classroom, Borg (2000) argues that teacher
attitude to educational policy and teaching
approach is a robust predictor which will un-
doubtedly affect their performance. Moreover,
researchers in the field argue that insight into
teachers’ attitudes and beliefs are necessary to
understand and improve language teaching and
students’ learning (Haukas, 2016). Attitudes
are the mental dispositions people have towards

others and the current circumstances before
making decisions that result in behaviour (Ba-
ker, 2006). Haukas (2016) adds that in the mul-
tilingual classroom, on that account, teachers
play an essential role in fostering multilingual
behaviour in the classroom, and their actions
can exert significant influence on their students.
Otherwise, multilingual students will miss the
opportunity to use their second or third langua-
ge outside the home and slowly shift into the
dominant language (Montrul, 2013).

Accordingly, Indonesia as a country of people
from different ethnics, race, religions, culture,
and language, multilingualism is one phenome-
non that could not be ignored by Indonesian
people (Hamied, 2012). Schools should be res-
ponsible for accommodating students’ learning
needs for such language education challenges
and problems. The Indonesian government has
been developing curriculums based on the stu-
dents’ need analysis and evaluation over time
until now (Alwasilah, 2013). The current cu-
rriculum, Kurikulum 2013, was developed by
the Ministry of Education and Culture of Indo-
nesia to promote the idea of multilingualism or
linguistic diversity by preserving and maintain-
ing the diverse vernacular languages in Indone-
sia besides the enforcement of Bahasa Indo-
nesia as the national language (Renandya, 2004).
English could also be used as a medium of ins-
truction for the foreign language class or any
other subject in bilingual classes. It regulates
the language of instructions as the means of
communication in teaching and learning pro-
cess, which consequently become a special is-
sue to be considered by teachers in their multi-
lingual classrooms (Perpres, 2019). However,
there has been little attention paid to the cultiva-
tions of the local language that most of the tea-
chers concern more on their teaching content
than the language itself (Idris, 2014). Therefore,
it is essential to explore teachers’ attitudes
towards multilingual education in Indonesian
curriculum, the government effort to support
the implementation of the curriculum, and the
appropriate multilingual classroom practices
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for foreign language learning at schools. This
research were aimed to answer two questions:
1) what attitudes do FL teachers’ have toward
Indonesian multilingual pedagogy? and 2) is the-
re any difference in teachers’ attitude towards
Indonesian multilingual pedagogy based on
their social demographic characteristics (gen-
der, age, teaching experience, and language of
teaching)?

Literature review
Multilingualism in education

Regardless of the ability to communicate in
more than one language, bilingualism and mul-
tilingualism have been debatable proven to be
different in some aspects. Studies on third lan-
guage acquisition have highlighted the differen-
ces between the second (SLA) and third langua-
ge acquisition (TLA), and the advantages of
multilingualism in the acquisition of additional
languages (Jessner and Cenoz, 2019). Bilingua-
lism is defined by Jessner (2014) as the use of
two languages in a person’s mind, while multi-
lingualism means the use of three or more lan-
guages by an individual. Multilingualism is mo-
reover associated with third language learning
and acquisition, which encompasses the devel-
opment of cognitive flexibility (Cenoz, 2009).
She claims that multilingual learners, having
enhanced linguistic knowledge and experience
in different languages, may obtain better quali-
ties of languages than monolingual learners and
users. In addition, multilingual learners have a
strong focus on multi-competence that in the
process of learning the third language they de-
velop a meta-system based on their bilingual
norm as a language user with emerging quali-
ties, which differ from those of a monolingual
or even bilingual. Cenoz (2013) believes that
these advantages are mostly connected to the
broader linguistic repertoire as multilingual
speakers. Moreover, Chenoz (2009) proves that
multilingual learners’ cognitive flexibility would
also be linked to the metalinguistic awareness

and learning strategies they have developed in
the process of acquiring previous languages.

Findings in TLA research show a higher-level
ability of multilingual learners to shift strate-
gies and restructure their internal representa-
tions of the linguistic system (Chenoz, 2013,
De Bot et al., 2007). They also concluded from
their TLA studies that a student’s prior linguis-
tic experience influences the strategies which
they adapt effectively and utilise in their foreign
language classroom. Jessner (2008) claims that
multilinguals are capable of making use of in-
trospective methodology as an adequate means
to elicit metalinguistic thinking processes du-
ring target language performance. For example,
they can perform better in a translation task by
acknowledging and recalling the form of word
associations. That way of thinking reveals the
highly complex, dynamic, and non-linear pro-
cess of multilingual development, although that
is not easy to be predicted.

Researchers who emphasise the effects of bilin-
gualism or multilingualism on the learning pro-
cess believe that bi/multilingualism facilitates
the acquisition of additional languages and im-
proves one’s cognitive functioning (Cenoz, 2009;
De Angelis, 2007; Garcia-Mayo, 2012). Multi-
lingual speakers have the potential to benefit
from their repertoire, but their metalinguistic
awareness and strategy development may not
be similar since they will also be influenced by
some factors such as learning support by pa-
rents or teachers. However, it has also been re-
ported that multilingual students may miss
some opportunities to make the most of their
language’s repertoire at times. For example,
Nagy et al. (1993) prove that multilingual stu-
dents failed to associate words in English and
Spanish, even if they were cognates. Traditional
teaching may be one of the reasons for failure.
In a diverse language background classroom,
teachers used to teach the languages in isola-
tion, multilingual speakers could not have ade-
quate opportunity to make use of the advanta-
ges of their multilingualism.
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Cenoz and Gorter (2017) proposed the need
to focus on multilingualism in teaching and re-
search. They highlighted the importance of look-
ing at students as multilingual speakers who
are different from monolingual speakers and
have rich linguistic trajectories. They also con-
sider the need to look at the whole linguistic
repertoire and to establish synergies between
the different languages. The third dimension
of focus on multilingualism is the social con-
text. This context includes the specific context
of the school and the broader context in the
community. Focus on multilingualism regards
multilingual trajectories as dynamic and
highlights the resources which the multilin-
gual learner has at his/her disposal.

Pedagogical translanguaging is closely linked to
this multilingual approach to teaching because
it uses the multilingual speaker’s resources to
enhance language and content learning. In pe-
dagogical translanguaging, the multilingual re-
pertoire, the set of language varieties, should be
activated to support language acquisition and
metalinguistic reflection (Garcia and Wei,
2014). Pedagogical translanguaging is unders-
tood as planned by the teacher inside the class-
room so that multilingual learners benefit from
their whole linguistic repertoire (Cenoz and
Gorter, 2017).

In Indonesian context, discussing language teach-
ing is addressing the issue of language edu-
cation in a multilingual setting, where more
than 700 local languages exist (Campbell and
Grondona, 2008). Language users, apart from
their mother tongues, have to learn and use
the national language Bahasa Indonesia as a
second language (L2) by the time they start
their school. They also have to learn English
as their foreign language (FL) as it is a com-
pulsory course at grade three and other addi-
tional FL at grade ten such as Arabic, German,
Japanese, Chinese, and French. In such a si-
tuation, we cannot expect Grade 9 students to
have English proficiency similar to that of
their counterparts such as students in Singapore

and the Philippines, where English is a second
language.

The implementation of the bilingual program
in Indonesia is absolutely worthwhile in endea-
vouring to prepare secondary school students
to be competent bilinguals to face global cha-
llenges performing high competencies in their
fields (Margana, 2009). Most of the Indone-
sian people are bilingual from birth. Indonesian
people communicate in their mother langua-
ges at home. In the classroom context, mostly,
teachers use Bahasa Indonesia as the national
language and additionally English as a manda-
ted foreign language. That condition should
be beneficial as Romaine (1995) suggests, in
terms of meta-cognitive strands, students who
use of two or more languages as a means of
classroom communication practices would
gain meta-cognitive awareness to deal with the
use of the activated languages during communi-
cation practices both spoken and written com-
munication.

At school, a language teacher presents essential
aspects of the language under study but also ap-
proaches language as a mediating tool for com-
munication. Language, then, is not exclusively
an object of teaching but a means of communi-
cation and interaction. In a class with multilin-
gual and multicultural students, the method
and approach employed by teachers should be
effective and applicable (Herdina and Jessner,
2000). Therefore, teaching languages requires
sufficient teacher’s competence (personal, so-
cial, pedagogical, intercultural, emotional, and
professional). It will affect and determine the
result of the learning process and students’ per-
formance, especially in multilingual and multi-
cultural language learning (De Angelis, 2007).

Multilingualism within the educational context
cannot depend solely on the foreign language
or the number of languages that are taught at
school. It depends on some components that
are essential in promoting and facilitating the
language learning. As teachers are likely to be
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the first point of contact for students when learn-
ing foreign language, assessing their attitudes
may help the school’s administrators and fo-
reign language policy makers or curriculum
developers to understand their feelings and po-
sition in teaching foreign language classrooms.
Teachers’ attitudes play an essential role in fos-
tering multilingual behaviour in the language
classroom, and their actions can exert signifi-
cant influence on their students (Lasagabaster
and Huguet, 2007).

Previous related studies

Some studies have investigated teachers’ attitu-
des and behaviour regarding multilingual con-
text and pedagogy. A study about teachers’ be-
lief on the role of prior language knowledge in
language learning was conducted by De Angelis
(2011). The study also explored 176 school tea-
chers’ perception of the usefulness of language
knowledge in modern society and their teach-
ing practices to be used with multilingual stu-
dents. The participating teachers were from
Italy, Austria and Great Britain who teach di-
fferent subjects like Languages, Science, Lite-
rature, or Physical Education shared similar
views to most of the questionnaire statements.
For example, they agree that knowing a lan-
guage helps students learn another one and
that students who are familiar with several
languages could achieve better results across
all disciplines. Even though, some teachers do
not believe that knowing a language may be
useful when learning other languages. De An-
gelis (2011) found that a large number of tea-
chers across the three countries show little
awareness of how languages interact in mind
and seem to think that language interactions
give rise to confusion and delays when learning
the second language.

Regarding multilingual pedagogy, Danping Wang
(2016) explores what students and teachers
think and do about translanguaging practices in
beginner classes in Chinese universities. The

survey of 201 students describes that 50% of
them were inclined to a multilingual form of
instruction that they could make use of their
linguistic resources for meaning negotiation.
On the other hand, teachers show their con-
tradictory attitudes towards classroom langua-
ge choices. Some of them experienced difficul-
ties to fit in with multilingual pedagogy; others
have implemented and developed a trans-
languaging pedagogy. Wang (2016) discove-
red that language teachers should be more
aware of three substantial aspects of trans-
languaging: re-new their knowledge on langua-
ge learning, especially on language acquisition,
facilitate structured translanguaging strategies
and develop a transformative teachers-students
role.

Methods

The researchers explore the attitudes of foreign
language teachers at secondary schools towards
multilingual education curriculum by emplo-
ying descriptive quantitative research design
using a survey method. In this study, the resear-
chers decided to use a cross-sectional survey
rather than a longitudinal survey because this
study collected the data at a single point in time
(Creswell, 2016). The questionnaires were dis-
tributed online through Google Form to 100
high school foreign language teachers who
teach at secondary schools in one of Indonesian
provinces and approved to become the partici-
pant of the study. The first part of the survey is
a socio-demographic characteristic question-
naire that requested the participants’ informa-
tion of their age, gender, language of teaching
language, and teaching experience (see Table
1). Some previous studies suggest that the be-
lief and practices of female and male teachers
may systematically differ so that the researchers
control for the mentioned socio-demographic
background (OECD, 2009). The second part
was 18 statements developed by the researchers
because they were closely related and appro-
priate to this study.
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TasLE 1. Participants’ socio-demographic
information

The
. . respondents

Variables Sub-variables (N:100)

F (%)
Female 87 (87%)
Gender Male 13 (13%)
30-39 y/o 53 (53%)
Age (years) 40-49 y/o 47 (47%)
0-5 years 33 (33%)
. 6-11 years 32 (32%)
L)fngr‘ih r‘ff teaching 1, 1 7 cears 19 (19%)
experience 18-23 years 13 (13%)

24-29 years 3 (3%)
Foreign Language English 50 (50%)
Mandarin 12 (12%)

Arabic 7 (7%)
German 15 (15%)

Japanese 7 (7%)

France 9 (9%)

In the present research, a close-ended question-
naire design with statements was formulated
for gathering the data as the second part of the
survey. The questionnaire was developed based
on some experts’ theories in multilingual edu-
cation. There are three main themes: multilin-
gual education knowledge, language education
policy in Indonesia, and multilingual classroom
practices (see Table 2). As a Likert scale seems
to be useful for measuring the attitude, opinion,
and perception, understanding of participants
about a phenomenon, the second part of the
questionnaire was developed to 18 items with a
5-point Likert scale (5 = strongly agree, 4 =
agree, 3 = neither agree nor disagree, 2 = disa-
gree, and 1 = strongly disagree). A pilot study
was conducted in order to provide evidence for
the reliability of the research instruments. Ba-
sed on the result of the analysis of Cronbach
alpha, it was found that the value of a was .732.
So, it can be concluded that this questionnaire
is reliable.

For its validity, the researchers piloted the
instrument by using “think — aloud interview”

(Neuman, 2014) with the participants who
were not part of this study. The researcher
asked other 11 foreign language teachers to
take part. Through the technique, the foreign
language teachers were asked to articulate their
thoughts about the questionnaire, while the re-
searchers took note of their thoughts (Johnson
and Christensen, 2008). Through this techni-
que, the researchers were able to measure if
non-sample participants obtain the same un-
derstanding of the questionnaire with the re-
searchers.

TABLE 2. Categories of the questionnaire

Main categories Sub-categories

Multilingualism
Education policy

Context, Advantage,
Disadvantage

Policy, Curriculum,
Implementation, support/
training

Foreign Language
Education in Indonesia

Multilingual Classroom Translanguaging (mother

Practices tongue, the national language,
and foreign language),
Dialect, Prior Cultural
Knowledge, Code-Switching

For data analysis, after the data were collected,
the researchers computerised the data and
saved them into Microsoft Excel. The resear-
chers then calculated the data and measured
their frequency, percentage, mean, and standard
deviation to investigate the teachers’ attitude.
The mean score of participants attitudes was
calculated to indicate their overall attitudes in-
terpretation: from 1.00 until 2.00 represents
low, from 2.01 until 3.00 represents moderate-
ly low, from 3.01 until 4.00 represents modera-
tely high, from 4.01 until 5.00 represents high
(Nunnally, 1997). We also used t-test and MA-
NOVA to evaluate the differences among inde-
pendent variables.

The researchers covered the identities of people,
places, and research site using made-up names
to keep the rights of human participants. By
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signing the research consent form, the partici-
pants also confirmed that their contribution
was totally volunteering, and their demogra-
phic information would be privately treated.

Results

As shown in Table 1, the study has four indepen-
dent variables, each of which has at least two le-
vels: gender (female or male), age (30-39 years
old or 40-49 years old), length of teaching expe-
rience (0-5 years, 6-11 years, 12-17 years, 18-23
years, or 24-29 years), and the foreign language
taught (English, Mandarin, Arabic, German, Ja-
panese, or France). The data from the distribu-
ted questionnaire have been gathered from 100
participants. Most of the participants are female
(87%), most are between 30 to 39 years of age,
most of them have been a teacher for around 0-5
years (33%), and most are English teachers
(50%). As it is seen at Figure 1, the description
of overall mean scores of all statements of the
three categories reveal the majority level of inter
of teachers’ attitudes towards multilingual edu-
cation and practices. Out of 18 statements, it is

indicated that the participants’ attitudes towards
11 statements regarding multilingual education
are high (mean scores are more than 4.00). Six
statements are moderately high (mean scores are
between 3.01 and 4.00), and one statement is
moderately low (mean score is 2.69). The high-
est mean score is shown by participants’ attitude
towards the third statement “learning another
language could cultivate openness to other
people’s language and culture” (mean = 4.54).
The lowest mean score is shown by participants’
attitude towards the second statement “besides
their mother tongue and Bahasa Indonesia, mul-
tilingual students have to be native-like profi-
cient in their foreign language” (mean = 2.69).

The result of t-test analysis was obtained based
on two participants’ socio-demographic back-
ground: gender and age. 53 participants were
between 30 to 39 years old (M = 3.9225, SD =
47572) and 47 participants who are between
40 to 49 years old (M = 4.0355, SD = .35723).
Table 3 shows that there is no difference bet-
ween teachers’ attitudes of the two groups of
age towards multilingual education (F = 1.267
and sig. 2 tailed = .187).

FIGURE 1. Mean scores of the participants’ attitudes towards multilingual education

Survey’s finding

5 454

43 44 437

Average

4.39 416 417 425

4.06 412 4.22
3.83 3.63 3.8

S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10 S11 S12 S13 S14 S15 S16 S17 S18
Statements
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TaBLE 3. The difference of teachers’ attitude based on age

Independent Samples Test

Levene’s Test
for equality of

T-test for equality of Means

variances
95% Confidence
F si t dr . Mean Std. Error Inte.rval of the
& (2-tailed) Difference Difference Difference
Lower Upper
Equal
Multilingual variances
Education assumed 1.267 .263 -1.330 98 -0.113 0.085 -0.281 0.055

T-test output (see Table 4) from 87 female tea-
chers (M = 3.9868, SD = .44381) and 13 male
teachers (M = 3.9008, SD = .27900). T-test also
shows that there is no significant difference the

two groups of gender towards multilingual edu-
cation (F = 1.460 and sig. 2 tailed = .500). It
means that almost all participants have positive
attitude towards multilingual education.

TABLE 4. The difference in teachers’ attitude based on gender

Independent Samples Test

Levene’s Test
for Equality of
Variances

T-test for Equality of Means

F Sig. t df

(2—tail.ed) Difference  Difference

95% Confidence Interval

Mean Std. Error of the Difference

Lower Upper
Equal
Multilingual variances
Education  assumed 1.460 .230 0.677 98 0.086 0.126 -0.165 0.338

Findings of the MANOVA test are shown in the
table below. To compare independent variables
across dependent variables, the Wilks’ Lambda
test was chosen for the analysis to get the more
robust result (Pallant, 2007). From the Table
5, in general, it is evident that there is no sig-
nificant difference among six different foreign
languages taught by the participants towards

multilingual education (F = .562 and sig. = .728
> .05), towards language education policy in
Indonesia (F = .932 and sig. = .464 > .05), and
towards multilingual classroom practice (F =
.825 and sig. = .535 > .05). In investigating the
difference among variables, a comparison bet-
ween groups on each dependent variable is
shown in Table 5.
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TaBLE 5. The difference of teachers’ attitude based on their subject of teaching

Dependent Variable Independent Variable Mean Sum Mean Square F Sig.
Multilingual education English 3.983 .098 .562 728
knowledge Mandarin 3.931

Arabic 3.857

German 4.044

Japanese 4.190

France 4.000
Language education English 3.816 309 .932 464
policy in Indonesia Mandarin 3833

Arabic 4.029

German 3.813

Japanese 4.229

France 4.044
Multilingual Classroom  English 3.980 239 .825 .535
practice Mandarin 3.880

Arabic 4.041

German 4.076

Japanese 4.327

France 4.160

TABLE 6. The difference in teachers’ attitude based on their teaching experience

Dependent Variable Independent Variable Mean Sum Mean Square F Sig.
Multilingual education 0-5 years 4.000 .089 .508 730
knowledge 6-11 years 4.010

12-17 years 3.921

18-23 years 3.975

24-29 years 4.277
Language education 0-5 years 3.939 491 1.516 204
policy in Indonesia 6-11 years 3.869

12-17 years 3.842

18-23 years 3.677

24-29 years 4.533
Multilingual Classroom 0-5 years 4.096 .285 992 416
practice 6-11 years 3.960

12-17 years 3.955

18-23 years 4.011

24-29 years 4.523
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Another MANOVA test was conducted to inves-
tigate the difference between different lengths
of the participants’ teaching experience (inde-
pendent variables) across multilingual educa-
tion categories (dependent variables). The BOX
M test (F = 2.162 and sig. = 003 > .001) that
participant’s groups are homogeneous. Table 6
demonstrates that there is no significant diffe-
rence among five groups of participants based
on their teaching experience, towards multilin-
gual education (F = .508 and sig. = .730 > .05),
towards language education policy in Indonesia
(F = 1.516 and sig. = .204 > .05), and towards
multilingual classroom practice (F = .992 and
sig. = .416 > .05). Participants showed that they
share a positive attitude towards multilingual
education, language education policy in Indo-
nesia, and multilingual classroom practices.

Discussion

The present study is intended to explore the fo-
reign language secondary school teachers’ atti-
tude towards multilingual pedagogy, language
education policy, and multilingual classroom
practices. Multilingual context refers to con-
texts where more than one language is used in
or out-of-school settings. The findings describe
that the majority of the foreign language tea-
chers participating in this study have a positive
attitude towards multilingual pedagogy. Out of
18 statements, it is indicated that the partici-
pants’ attitudes towards 11 statements regar-
ding multilingual education are high (mean
scores are more than 4.00), six statements are
moderately high (mean scores are between 3.01
and 4.00) and one statement is moderately low
(mean score is 2.69).

The highest mean score is shown related to par-
ticipants’ attitude towards the third statement
about multilingual education advantage “learn-
ing another language could cultivate openness to
other people’s language and culture” (mean =
4.45). It is followed by the fifth statement, which
also explore their attitude towards the benefit of

multilingual education “learning other langua-
ges can build students ability to use languages in
context” (mean = 4.4). This result could mean
that most of the participants of this study belie-
ve that multilingual education contributes to
some benefit for their students. Two of the bene-
fits are that multilingual students are more aware
of another culture and appear develop the ability
to use languages in contexts.

Learning another language can assist students
in learning about their own culture and lead to
recognising other cultural conditioning (Liddi-
coat and Crozet, 1997). From their reading and
writing in two or three different languages, they
can enjoy literature in each language. Students
are recommended to find the appropriate mo-
del of expression and grammatical construction
to be successful in communication in other lan-
guages. Moreover, being multilingual, students
will gain the ability to create a deeper unders-
tanding of different traditions and ways of think-
ing and behaving. As teachers’ attitudes during
the learning process also affect students’ attitu-
de formation, change and maintenance (Lasa-
gabaster and Huguet, 2007), their positive atti-
tudes towards multilingual advantages would
be a constructive component in their teaching
foreign language process.

Many language acquisition researchers discuss
the benefits of multilingualism over monolin-
gualism, such as cognitive and social advanta-
ges, including skills in code-switching. Lambert
and Tucker (1972) describe some shreds of evi-
dence from research in learning other langua-
ges suggest that multilingual children show
greater cognitive flexibility and creativity in
problem-solving. Bilingual children have two
or more words for each object and idea, and di-
fferent meanings are sometimes attached to
words by the two languages. This behaviour
means that a bilingual person may develop the
ability to think more flexibly.

Regarding this, most of the participants agreed
that multilingualism could help students looking
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at issues from a different perspective. They could
quickly transfer the ideas into another language
that they have understood, and they thought that
it was helpful to have more choices in literature.
Multilingual awareness, as the primary element
of the knowledge of second or third language stu-
dents (Jessner, 2008), is their asset to attempt to
think critically. However, developing students’
thinking process is primarily facilitated by the
teachers themselves (Fabian, 2015). Teachers
should scaffold their students to be able to deve-
lop a skill, or an understanding of new concepts
and most of the participants show that they have
a positive attitude towards the statement regar-
ding the scaffolding in a foreign language class-
room is moderately high (mean = 3.63).

The lowest mean score could be seen at the par-
ticipants’ attitude towards the second statement
asking their response to foreign language lear-
ners target proficiency “besides their mother
tongue and Bahasa Indonesia, multilingual stu-
dents have to be native-like proficient in their
foreign language” (mean = 2.69). This result
shows that most of the participants do not agree
with the statement, which means they think
multilingual students do not have an obligation
to achieve native-like proficiency when learn-
ing the language. They need the language for
the various personal reasons in learning another
language—their religious beliefs, their interna-
tional careers, their holidays, or their online
activities. They require the second language for
an efficient L2 user, not for those of a native
speaker (Dornyei, 1990).

Labov’s studies prove that L2 learners are diffe-
rent from other groups in that all the others are
native speakers (Cook, 1997). Most language
teachers and students presume that they aim to
be as close as possible to a native speaker of the
second language. Cook (1997) adds that in terms
of the usual definition of the native speaker as a
person speaking the language they acquired
from birth, this is in principle unachievable by
that definition. The objective of language learn-
ing is also different for multilinguals. They do

not aim to master a language for all purposes
and functions. They master the codes that are
sufficient for the functions they want that lan-
guage to perform. There is no need to develop
proficiency in all the languages for the same
purposes or the same language for all purposes
(Canagarajah and Wurr, 2011).

This study mainly reveals that the foreign lan-
guage teacher participants share an almost uni-
form attitude that they admitted multilingual
education has essential benefits for their stu-
dents. Granted that participants are at variance
with age, teaching experience, gender, and fore-
ign language, there is no significant difference
in their attitude towards multilingual education
and practices. They also view that the govern-
ment have not been provided and accommoda-
ted proper supports for multilingual classroom
practices especially for secondary schools. Even
though, the governmental institutions are res-
ponsible for initiating, supporting, supervising,
and evaluating the multilingual education poli-
cy (Hamied, 2012).

Conclusion

In conclusion, since societies are continually
drawing on and using multiple languages, no
one can avoid the fact that multilingualism is a
reality around the world today. In schools, stu-
dents’ ethnography background (such as lan-
guage knowledge, culture, social, and ethnici-
ty) should be considered in developing a foreign
language teaching method and approach in or-
der to help them comprehend and learn the lan-
guage in context. Teacher attitudes to educa-
tional policy and teaching are such a strong
predictor which will certainly affect his or her
performance in the classrooms. The findings of
this study reveal the foreign language teachers
are aware of the benefits of multilingualism and
have positive attitude towards some multi-
lingual practices. Foreign language teachers’
attitude towards the language curriculum and
teaching practices required for the multilingual
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educational context is significantly essential for Further researchers could improve on it to ex-
the curriculum implementation success. This plore more in-depth information by expanding
study provides necessary information about and adapting the instrument based on the futu-
multilingualism and multilingual pedagogy to re evolution of the multilingual education re-
the currently limited literature in Indonesia. search area.
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Resumen

Cultura, lengua y educacion multilingiie: actitudes de los profesores de lengua extranjera
hacia la politica multilingiie en Indonesia

INTRODUCCION. En un aula multilingiie, los profesores juegan un papel fundamental a la hora
de fomentar la actitud y el comportamiento multilingtie en la escuela, ya que sus acciones pueden
influir considerablemente en sus alumnos. Este estudio pretende explorar las actitudes de los
profesores hacia la politica multilingtie y la pedagogia multilingtie. Por lo tanto, las teorias sobre
la politica educativa linguistica y la pedagogia y las practicas multilingiies se discuten como
orientacion. METODOS. El estudio utilizé un disefio de investigacion de encuestas y los cuestio-
narios se enviaron en linea para recopilar los datos. Los participantes fueron 100 profesores de
lenguas extranjeras que ensenan en escuelas secundarias de una provincia de Indonesia. Se les
pidié que respondieran voluntariamente a tres temas principales en el cuestionario: conocimien-
to de la educacion multilingiie, politica de educacion lingiistica en Indonesia y practicas en el
aula multilingtie. Se emplearon la prueba t y MANOVA para investigar la diferencia entre las va-
riables. RESULTADOS. Los analisis descriptivos e inferenciales revelaron que las actitudes hacia
la pedagogia multilingtie implementada en Indonesia eran casi uniformes entre los diferentes
profesores de lenguas extranjeras teniendo una actitud positiva. De 18 afirmaciones, las puntua-
ciones medias altas estan relacionadas con la creencia de que aprender otro idioma podria fomen-
tar la apertura hacia el idioma y la cultura de otras personas y aprender diferentes idiomas puede
desarrollar la capacidad de los estudiantes para usar idiomas en un contexto. DISCUSION. Dado
que los participantes varian segun la edad, la experiencia docente, el género y el idioma extranje-
ro, no hay una diferencia significativa en su actitud hacia la educacion y las practicas multilin-
guies. La mayoria de los participantes de este estudio cree que la educacion multilingiie contribu-
ye a algun beneficio para sus estudiantes. Sin embargo, los resultados también muestran que los
participantes también ven que el gobierno no ha proporcionado ni adaptado los apoyos adecua-
dos para la educacion multilingtie.

Palabras clave: Multilingiiismo, Pedagogia multilingiie, Actitudes de los docentes, Ensefianza
de lenguas extranjeras.

Résumé

Culture, language et éducation multilangue : les attitudes des enseignants en langue étrangere
envers les politiques de multilinguisme en Indonesie

INTRODUCTION. Dans une salle de classe multilingue, les enseignants jouent un role essentiel
en encourageant et en favorisant l'attitude et le comportement multilingues a I’école car leurs
actions peuvent considérablement influencer leurs éleves. Cette étude vise a explorer les attitu-
des des enseignants envers la politique du multilinguisme et la pédagogie multilingue. Par consé-
quent, les théories sur la politique linguistique éducative et la pédagogie et les pratiques multi-
lingues sont discutées a titre indicatif. METHODES. L'étude a utilisé une conception de recherche
par sondage et les questionnaires ont été envoyés en ligne pour recueillir les données. Les parti-
cipants étaient 100 professeurs de langues étrangeres qui enseignent dans des lycées d'une pro-
vince indonésienne. Il leur a été demandé de répondre volontairement a trois themes principaux

134 * Bordon 74 (3), 2022, 121-137, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577



Culture, language, and multilingual education: foreign language teachers’ attitudes towards multilingual...

dans le questionnaire : leurs connaissances en matiére d’éducation multilingue, en matiere de
politiques linguistiques en Indonésie et en matiere de pratiques en salle de classe multilingue. Le
test t et MANOVA ont été utilisés pour étudier la différence entre les variables. RESULTATS. Les
analyses descriptives et inférentielles ont révélé que les attitudes envers la pédagogie multilingue
mise en ceuvre en Indonésie étaient presque uniformes parmi les différents enseignants de lan-
gues étrangeres, ayant une attitude positive. Sur 18 affirmations, les scores moyens élevés sont
liés a la conviction que 'apprentissage d’une autre langue pourrait cultiver I'ouverture a la langue
et a la culture des autres et que 'apprentissage de différentes langues peut renforcer la capacité
des éleves a utiliser les langues en contexte. DISCUSSION. Etant donné que les participants
different en termes d’age, d’expérience d’enseignement, de sexe et ils n’enseignent pas la méme
langue étrangere, or il n’y a pas de différence significative dans leur attitude a I'égard de I'éducation
et des pratiques multilingues. La plupart des participants a cette étude pensent que I'éducation
multilingue apporte certains avantages a leurs éleves. Pourtant, les résultats montrent également
que les participants estiment que le gouvernement n’a pas fourni et adapté les soutiens appro-
priés pour une éducation multilingue.

Mots-clés : Multilinguisme, Pédagogie multilingue, Attitudes des enseignants, Enseignement des
langues vivantes étrangeres.
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PozUELOS, E J., GARCIA-PRIETO, E J. ¥
RODRIGUEZ-MIRANDA, E P. (2021). El
curriculum integrado en la prdctica:
el trabajo por proyectos. Fundamen-
tos, orientaciones y experiencids.
Editorial Laboratorio Educativo,
244 pp.

El curriculum integrado, en gene-
ral, y el trabajo por proyectos, en
particular, constituyen una alterna-
tiva curricular innovadora al alza
en los centros escolares. No obstan-
te, aun no son mayoritarias estas
formas de articular el curriculum
en los centros escolares. Por ello,
los autores presentan una guia don-
de se profundiza en ambas pro-
puestas poniendo de relieve la rea-
lidad de su implantacion en las
escuelas.

El Dr. Francisco José Pozuelos Es-
trada, el Dr. Francisco Javier Garcia
Prieto y el Dr. Francisco de Paula
Rodriguez Miranda son docentes
en el area de Didactica y Organiza-
cion Escolar, dentro del Departa-
mento de Pedagogia de la Universi-
dad de Huelva. Han elaborado un
manual donde se desarrollan los
aspectos tedricos fundamentales
entrelazando experiencias practicas

reales.

El libro esta dividido en cuatro blo-
ques bien diferenciados. Si bien los
dos primeros bloques (el primero
acerca del curriculum integrado y el
segundo sobre el trabajo por proyec-
tos) tienen un peso mayor y abarcan
el grueso del libro respecto a los dos
ultimos (propuesta curricular inte-
grada en la era digital y ejemplos de
experiencias integradas).

El primer bloque gira en torno al
curriculum integrado. Comienza
con los distintos niveles de inte-
gracion (multidisciplinariedad, in-
terdisciplinariedad y transdiscipli-
nariedad), donde se entrelazan las
diferentes caracteristicas de estos
con experiencias ejemplificantes.

Continua con los descriptores que

definen el curriculum integrado
ahondando en las reflexiones de los
autores mas relevantes a lo largo de
la trayectoria historica y los argu-
mentos que justifican su implanta-
cién aun teniendo en cuenta la difi-
cultad que conlleva. El curriculum
integrado proviene de una tradi-
cién innovadora, amparandose en
el estudio de autores como Dewey,
Kilpatrick, Freinet o Stenhouse,
entre otros. Asimismo, en el tercer
y cuarto apartado se habla de la
evolucion, los rasgos esenciales en
los planteamientos integrados del
curriculum y las diferentes formas
de interpretar la integracion curri-
cular (modelo activista, formal y
transformador). En el quinto apar-
tado de este primer bloque se expo-
nen distintos planteamientos afines
al curriculum integrado como el
trabajo por proyectos, el aprendi-
zaje basado en problemas, design
thinking, el aprendizaje-servicio y
el aprendizaje en profundidad. Por
ultimo, este primer bloque conclu-
ye con los obstaculos y aliados que
rodean la implantacion de expe-

riencias curriculares integradoras.

El bloque dos se centra en una de
las perspectivas afines al curricu-
lum integrado anteriormente cita-
da: los proyectos de trabajo. En la
primera parte se define conceptual-
mente el término subrayando lo
que si es y no es el trabajo por pro-
yectos y exponiendo sus caracteris-
ticas principales. El bloque conti-
nua con los antecedentes y las
bases teoricas que lo fundamentan.
Unos antecedentes de los que se
nutre esta perspectiva basada en
autores de relevancia como Dewey,
Kilpatrick, Decroly o Freinet. Todo
ello apoyado en cuatro referentes
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teoricos bésicos como son el cons-
tructivismo, el enfoque colaborati-
vo, aprender investigando y el cu-

rriculum integrado.

Por otro lado, se introduce en los
instrumentos para el aula. De for-
ma clarificada se expone el itinera-
rio didactico y algunos instrumen-
tos enfocados a la dindmica de
clase. Cabe destacar el especial én-
fasis que se hace respecto a la selec-
cion de tematicas y la negociacion
con el alumnado. Para finalizar el
bloque, el manual se adentra en
una de las partes que mas dudas ge-
nera en el profesorado: la evalua-
cion. Mediante la rubrica (digital o
analogica) y las plantillas de eva-
luacién, se guia al docente en el
importantisimo proceso de la eva-

luacion.

El tercer bloque se titula “Hacia una
propuesta curricular integrada en
la era digital” y, aprovechando los
acontecimientos derivados de la pan-
demia mundial de la COVID-19, se
pretende establecer alternativas cu-
rriculares integradas a través de las
TIC. Primeramente, se hace un ana-
lisis comparativo sobre estudios que
han investigado el uso de las TIC en
distintas propuestas metodologicas
profundizando en sus dificultades,
riesgos y algunos limites que tener
en cuenta. Prosigue indagando en
los tres niveles de introduccion de
las TIC para la integracion curricular
(aceptacion, aplicacion y delibera-
cion) y finaliza con unas “propues-
tas para avanzar” donde aparecen
consejos para desarrollar con éxito
experiencias de integracion curri-

cular.

El ultimo bloque estd encaminado
exclusivamente a exponer ejemplos
que ilustren experiencias relaciona-
das con el curriculum integrado. Se
muestran nueve experiencias que
varian segun la tematica, la etapa
educativa, el tipo de centro e incluso

el pais.

Para finalizar el libro, mediante la
coda, a modo de resumen los auto-
res exponen unas ideas clave que
considerar para el desarrollo curri-
cular de experiencias integradas. Se
hace de una forma clara, concreta y
directa para que el lector pueda re-
cordar, conectar y sistematizar todo
lo leido.

En conclusion, este libro propor-
ciona amplias posibilidades tanto
para docentes que ya se encuentran
desarrollando experiencias o pro-
yectos de integracion curricular y
quieren mejorarla como para los
que desean iniciarse. Que ofrezca
ejemplos reales de experiencias
hace que el lector crea en su posi-
bilidad de implantacion y tenga en
cuenta qué medidas debe adoptar
para desarrollarlo. Sin embargo, se
echa en falta alguna imagen ilus-
trativa que represente las expe-
riencias practicas para dotarlas
aun de mds cercania y veracidad.
Del mismo modo, hubiera sido
conveniente incluir un dltimo ca-
pitulo donde se aluda al proceso
para realizar una formacion para
docentes que estén interesados en
llevar a cabo experiencias de inte-

gracion curricular.

José Ramon Mora Marquez
Universidad de Huelva
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TORREGO-SEIO, J. C. Y MONGE-LO-
PEz, C. (eds.) (2021). Inclusion y
convivencia en los centros educati-
vos. Experiencias y propuestas. Sin-
tesis, 333 pp.

En esta publicacion el lector se
adentra en un ambiente escolar de
comunidad educativa que utiliza
tres soportes indispensables para un
cambio escolar basado en la partici-
pacion activa y democratica, la con-

vivencia y la inclusion educativa.

El proposito general de este trabajo es
ofrecer un modelo de accion peda-
gogica fundamentado tedricamente,
con propuestas y experiencias con-
trastadas en torno al aprendizaje-ser-
vicio, el aprendizaje cooperativo, el
mindfulness, la ayuda entre iguales y
la mediacion de conflictos, que sir-
va de manual de referencia para el
profesorado y los directores de cen-
tros educativos, en su afan por con-
tribuir a la mejora de la practica
educativa en un clima de conviven-

cia y bienestar personal y social.

El libro estd estructurado en 13 ca-
pitulos. El primero se centra en la
convivencia escolar como elemento
configurador de la participacion in-
clusiva. Partiendo de las principa-
les dimensiones que conforman
esta participacion, los autores nos
sitian en los diferentes niveles de
participacion escolar, hasta defen-
der una participacion democratica
como eje de la convivencia escolar,
dentro de un modelo integrado de
convivencia que defiende la ayuda
entre iguales y la mediacion como
elementos estructurales para la me-
jora de esta convivencia y la impor-
tancia de un marco protector que la

proteja e impulse.

El capitulo 2 nos habla de la media-
cién y ayuda entre iguales como
algo necesario en la formacion ini-
cial del profesorado. La mediacion
escolar adquiere un papel relevante

como herramienta de prevencion e
intervencion en conflictos en el
centro educativo. Su extension des-
de las etapas iniciales al ambito
universitario hace necesario un re-
planteamiento educativo para el
que se hacen dos propuestas practi-
cas que pueden servir de inspira-

cion para la puesta en accion.

El capitulo 3 esta centrado en el
aprendizaje cooperativo, en como
debe ser desarrollado de manera in-
clusiva dentro del aula, y en la ne-
cesidad de una formacion continua
del profesorado en esta linea, en su
adaptacion al contexto y a su evo-

lucion en el tiempo.

El capitulo 4 pone énfasis en la im-
portancia del acompanamiento en
la puesta en marcha en una educa-
cién inclusiva en la que se aprende
solo y en compaiiia de otro, crean-
do comunidad y redes de colabora-
cion docente. El profesorado se
convierte en pieza clave del proce-
so de participacion activa y demo-
cratica en la generacion de un buen

clima de centro.

El capitulo 5 fomenta la participa-
cién, la inclusion y la convivencia
desde la perspectiva del aprendiza-
je-servicio. La guia para el profeso-
rado y las experiencias practicas
que ofrece para las etapas de prima-
ria, secundaria y educacion supe-
rior invitan a la accion, teniendo en
cuenta la repercusion de esta ac-
cion para el desarrollo docente.

El capitulo 6 nos ofrece directrices
para el diseno, desarrollo y evalua-
cion de una accion tutorial centra-
da en la mejora de la convivencia y

la prevencion de la exclusion en el
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centro escolar y reivindica la figura
del tutor como agente educativo de

ese cambio.

El capitulo 7 estd centrado en el
tratamiento de las conductas dis-
ruptivas que mas frecuentemente
encontramos en el aula. Nos propo-
ne un cambio de actitud profesio-
nal ante ellas (desde la reactividad
hacia la proactividad) y un trata-
miento de las mismas desde una
postura sistémico-ecologica, basada
en el potencial de despertar siner-
gias internas que ayuden a cons-
truir unas buenas relaciones in-
terpersonales y clima del aula, y
contribuyan al desarrollo personal
y social de todos los implicados.

El capitulo 8 invita al profesional
de la educacion a utilizar el juego
como actividad fisico-deportiva in-
clusiva intra- y extraescolar, con
propuestas practicas para el patio
escolar.

El capitulo 9 continua con la linea
abierta en el capitulo 2, y trata la
mediacion como estrategia para re-
solver los conflictos y construir es-
pacios de paz en el ambito de la
educacion colombiana con pro-
puestas prdcticas.

El capitulo 10 complementa lo tra-
tado en el capitulo 3, con una apli-
cacion practica del aprendizaje
cooperativo como estrategia de en-
sefilanza-aprendizaje para gestionar
aulas extendidas y generar innova-
cion educativa.

El capitulo 11, basandose en el
aprendizaje cooperativo como he-
rramienta para la inclusion y la me-
jora de la convivencia, propone

experiencias de aula inclusiva que
se han desarrollado en Brasil utili-
zando smartphones, ttiles para espa-
cios de vulnerabilidad y extensibles
a otros contextos educativos por su
innovacion y buenos resultados.

El capitulo 12 sugiere utilizar el
mindfulness en el marco de la convi-
vencia escolar y la practica inclusi-
va de los centros y contiene expe-
riencias practicas desarrolladas con
éxito en las etapas de educacion
infantil y primaria.

Finalmente, el capitulo 13 intenta
ser referente de como se pueden
gestionar los conflictos y la convi-
vencia en un centro de educacion
infantil y primaria bajo un modelo
de educacion inclusiva y de como
se puede mantener la experiencia
en el tiempo y ser evaluada dentro
de un ciclo de mejora continua.

Esta obra es recomendable, sin
duda, como manual de referencia
para cualquier profesional de la
educacion que quiera adentrarse
desde el punto de vista tedrico y
practico en el desarrollo de la con-
vivencia escolar y la educacion in-
clusiva en el aula y en el centro
educativo, asi como el fomento de
la participacion escolar de todos los
agentes implicados, en un proyecto
educativo socialmente construido
por todos, en el que el crecimiento
conjunto y continuo de cada uno
de sus miembros es posible, en un
ambiente de verdadera comunidad
de aprendizaje, sostenible y con
responsabilidad social.

Presentacion Angeles Caballero
Garcia
Universidad Camilo José Cela
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ALVAREZ-CASTILLO, J. L. Y GARCIA-
CANO, M. (eds.) (2022). Diversi-
dad e inclusion en la universidad. La
via de la institucionalizacion. Nar-
cea, 253 pp.

Las sociedades posmodernas han
sufrido drésticos cambios en las ul-
timas décadas que estdan marcados
por la fuerte impronta de la diversi-
dad. Una pluralidad que plantea la
ruptura del modelo hegemonico en
el que impera una aparente “nor-
malidad”. Un estandar extremada-
mente esencialista que deja al mar-
gen de “lo legitimo” multiplicidad
de realidades disidentes a lo nor-
mativo. Ante esta coyuntura, la
transgresion de este precepto ex-
cluyente es ya una realidad. La dis-
paridad de etnias, nacionalidades y
culturas, la movilidad transnacio-
nal propia del sistema globalizado,
la diversidad funcional o el recono-
cimiento tardio de la diversidad
afectivo-sexual y de género son
solo algunos ejemplos que visibili-
zan la heterogeneidad social.

La Academia no se encuentra al
margen de esta realidad. La univer-
sidad es permeable al contexto en
el que se circunscribe, reproducien-
do la heterogeneidad social actual.
De esta forma, y en linea con el ti-
tulo del manual que aqui se resena,
“universidad” y “diversidad” han
de ser las constantes vitales de un
mundo cada dia mas plural. Emer-
ge asi el reto de erigir espacios ver-
daderamente inclusivos en el mar-
co de los procesos socioeducativos
tacitos al ambito académico. Con
esta realidad sobre la mesa, D. José
Luis Alvarez Castillo y Dia. Maria
Garcia-Cano Torrico han coordina-
do este libro coral que, de forma
magistral, aporta luz al debate so-
bre diversidad en la universidad.
Una discusion que todavia se en-
cuentra en una situacion emergen-
te en nuestro pais, lo que hace visi-
ble la pertinencia de este manual.

A'lo largo de sus paginas, no solo se
nos descubren las practicas de
atencion a la diversidad de diferen-
tes universidades espanolas, sino
que se da un paso mds proporcio-
nando propuestas solidas para ge-
nerar una Academia verdadera-
mente inclusiva. El volumen esta
estructurado en cuatro bloques que
proponen un interesante viaje que
nos guia en la subversion de un mo-
delo limitado en materia de aten-
cion a la diversidad. La primera par-
te presenta a lo largo de un capitulo
unico el marco conceptual basico
que, ademds, permite revisar la lite-
ratura de referencia tanto en el con-
texto internacional como en el na-
cional. No obstante, este primer
capitulo no es meramente descripti-
vo, sino que su enfoque critico per-
mite iniciar la lectura del manual

desde una posicion reflexiva.

El segundo bloque ofrece un diag-
nostico magistral en materia de in-
clusion en la universidad. Asi, en el
capitulo 1 se realiza una revision
documental sobre las politicas de
atencion a la diversidad de las ocho
universidades implicadas en el pro-
yecto I+D que sustenta este ma-
nual. Dando un paso mds en esta
cartografia, en el capitulo 3 se eva-
luan las memorias de actividades
de diferentes servicios que ejecutan
politicas de inclusion en dos de las
universidades implicadas. En las
péginas posteriores se da voz a los
verdaderos protagonistas de las prac-
ticas de atencion a la diversidad.
Asi, se entrevista a quienes toman
decisiones o implementan politi-
cas educativas como: personas de
equipos rectorales, representantes
de estudiantes, personal docente
e investigador (PDI), personal de

Bordon 74 (3), 2022, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 < 145



Recensiones

administracion y servicios (PAS) o
personal técnico, entre otros perfi-
les (capitulo 4). En los capitulos 5 y
7 se recurre nuevamente a la inves-
tigacion cualitativa para explorar
las percepciones del PDI, del PAS y
del alumnado de etnia gitana en
materia de diversidad en la univer-
sidad. El colectivo de estudiantes es
también el protagonista del capitu-
lo 6, en el que, a través de la aplica-
cién de cuestionarios, entrevistas y
grupos de discusion, se evaluan las
percepciones del alumnado en ma-
teria de atencion a la diversidad.
Este bloque se cierra reflexionando
sobre el papel de la comunidad aca-
démica en el impulso a las universi-
dades hacia modelos inclusivos
(capitulo 8).

El bloque tres se centra en acciones
y propuestas que visibilizan la hoja
de ruta para las instituciones preo-
cupadas por incorporar el enfoque
inclusivo al dia a dia de la vida uni-
versitaria. Por ende, los capitulos
9 y 10 evaluan mediante andlisis
DAFO experiencias de innovacion
docente centradas en la igualdad de
género y en la competencia ética/
moral, enumerando también pau-
tas concretas en ambas materias. A
continuacion, los capitulos 11y 12
exploran experiencias pedagogicas
inclusivas fundamentadas en los
principios del disefio universal del
aprendizaje (DUA) en la formacion
del alumnado y del profesorado,
respectivamente. La evaluacion po-
sitiva de ambas experiencias es, sin
lugar a duda, un valor anadido en
aras de replicar estas propuestas.
De igual manera, el proyecto piloto

documentado en el capitulo 13
aborda la puesta en marcha de las
jornadas “Representacion inclusiva.
Represento a todos mis compareros
y comparneras”; visibiliza no solo un
proyecto eficaz con base en el anali-
sis DAFOy a la evaluacion presenta-
da por sus autoras, sino que supone
una propuesta reveladora para im-
plicar a los representantes de estu-
diantes en esta realidad.

El bloque cuatro se inicia con el ca-
pitulo 15, en el que se presentan las
cinco fases que han de guiar el pro-
ceso de institucionalizacion en la
construccion de una universidad
verdaderamente inclusiva. Como
broche final a este manual, el capi-
tulo 16 concreta las premisas que
deben “atravesar los procesos de
institucionalizacion de la atencion
a la diversidad con enfoque inclusi-
vo en las universidades” (p. 204).

En definitiva, si la universidad no
permite el adecuado desarrollo so-
cioemocional y académico de todas
las personas que por ella transitan,
se convertira en un entorno terri-
blemente hostil. Parafraseando a
Rosa de Luxemburgo, es hora de
trabajar “por una universidad don-
de seamos socialmente iguales, hu-
manamente diferentes y totalmente
libres”. Sin lugar a duda, este libro
nace con este objetivo, porque es
tarea de todos construir espacios
académicos verdaderamente inclu-

sivos.

Patricia Alonso Ruido
Universidad de Santiago de
Compostela
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1) Bordon acepta trabajos cientificos de tematica multidisciplinar dentro del campo de la educa-
cion. Los trabajos presentados podran utilizar cualquier método cientifico aceptado en nuestras
ciencias. Bordon y la SEP protegen la investigacion no empirica (teorica, filosofica e historica)
siempre que se destaque por su rigor cientifico en el tratamiento del tema en cuestion.

2) Todos los trabajos, con independencia de su naturaleza, deben incluir: una revision significati-
va y actualizada del problema objeto de estudio que abarque el panorama internacional (como
orientacion y con las excepciones justificadas por el tema de estudio, al menos el 30% de las
referencias seran de los cinco ultimos afos. Ademas, un porcentaje significativo de las citas
provendran de otras revistas cientificas de impacto de ambito internacional), asi como una des-
cripcion precisa de la metodologia adoptada. Igualmente deben incluir los hallazgos principales,
discutir las limitaciones del estudio y proporcionar una interpretacion general de los resultados
en el contexto del area de investigacion.

3) En el resumen debe presentarse una sintesis de los aspectos citados ajustandose al formato
IMRyD! (Introduccion, Método, Resultados y Discusion), tal y como se especifica en las nor-
mas de colaboracion. El equipo editorial ha decidido adoptar el formato IMRyD porque permite
dotar de sistematicidad a los restimenes en todos articulos publicados en Bordon, adoptando un
formato internacional multidisciplinar para comunicar resultados de la investigacion. Por otra
parte, favorece enormemente la capacidad de citacion de cada articulo particular y de la revista
en general. Responde, finalmente, a las recomendaciones de la FECYT para las publicaciones con
sello de calidad, como es Bordon.

4) Se aceptaran trabajos de corte historico, comparativo o filosofico. Se consideraran igualmente
estudios empiricos asi como trabajos de revision y meta andlisis sobre la investigacion realizada
en relacion con un problema o drea particular:

1 El equipo editorial es consciente de que no todas las metodologias de estudio se ajustan, por su naturaleza y por
tradicion, a este formato de restumenes, por lo que es flexible en su utilizacion en determinados casos. No obstante, toda
investigacion, mas alla de su metodologia y planteamientos epistemoldgicos, parte de un problema o unos objetivos
para llegar a unos resultados que no necesariamente son cuantificables, pero si identificables, y para ello se ha debido
utilizar algun método (que no necesariamente corresponde con el método experimental ni con métodos estadisticos; por
ejemplo, la Historia, la Teoria, la Filosofia, etc., tienen sus propios métodos de investigacion). Asi, de modo general y
aplicable a cualquier 4rea cientifica, la INTRODUCCION busca identificar el planteamiento del tema objeto de estudio,
los objetivos o preguntas que lo guian. El METODO, los métodos, fuentes, instrumentos o procedimientos utilizados
para responder a los objetivos. Los estudios empiricos incluirdn siempre en este apartado el tamano de la muestra, los ins-
trumentos y las técnicas de analisis. Los RESULTADOS aportaran los hallazgos principales que puedan atraer a la lectura
del articulo a un potencial investigador que esté realizando una btisqueda bibliografica en bases de datos. La DISCUSION
confrontara los resultados o conclusiones a los que se ha llegado con los obtenidos por otros autores, teorias o posiciones,
senalando las fortalezas y limites propios.
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Los trabajos de corte historico, comparativo o filoséfico deben mostrar que han sido con-
ducidos con sistematicidad y rigor, conforme a la metodologia propia de este tipo de estu-
dios.

Los trabajos de revision deben adoptar los estandares convencionales de una revision sistema-
tica reproducible tanto como sea posible. En todo caso las revisiones tienen que:

1. Justificar la revision en el contexto de lo que ya se conoce sobre el tema.
Plantear de forma explicita la/s pregunta/s que se desean contestar.

3. Describir la metodologia usada: fuentes de informacion (p.e. bases de datos), criterios de
elegibilidad de estudios, estrategia de buisqueda, trabajos finalmente incluidos y excluidos
con detalles de las razones, etc.

Seran rechazados los trabajos tedricos que propongan un mero resumen de la literatura sobre
un tema sin objetivos especificos de indagacion ni precisiones metodologicas.

Los estudios empiricos (ya sean cuantitativos o cualitativos) deberan especificar con clari-
dad la muestra utilizada y el método de seleccion de la misma, los instrumentos utilizados y
sus caracteristicas psicométricas cuando sea pertinente, asi como las fuentes de recogida de
informacion. Siempre que sea factible, se indicara el tamano del efecto ademas de los datos
de significacion estadistica. Los estudios descriptivos y correlacionales de enfoque cuanti-
tativo basados en muestras pequenas, sesgadas o de caracter local (por ejemplo, estudiantes
universitarios de una tnica titulacion o universidad) tienen menores probabilidades de ser
considerados para su publicacion. En todo caso deberan incluir una justificacion suficiente
sobre su aportacion al conocimiento del problema estudiado; de otro modo, seran desestima-
dos. Igualmente se desestimaran trabajos que supongan meras réplicas de trabajos existentes
si no se justifica convenientemente su necesidad y el valor anadido que aportan al drea de
investigacion.

148 + Bordon 74 (2), 2022, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577



NORMAS PARA LOS AUTORES.
REDACCION, PRESENTACION ¥ PUBLICACION
DE COLABORACIONES

10.

Todos los articulos publicados en la revista Bordon son previamente valorados por dos revisores ex-
ternos segun el sistema de revision por pares (doble ciego). En caso de discrepancia, el Editor podra
solicitar la revision a un tercer evaluador.

Los trabajos deben ser originales y no deben estar siendo evaluados simultaneamente en otra publi-
cacion. El incumplimiento de esta norma se considera falta muy grave e implicara la imposibilidad de
volver a publicar en Bordon en el futuro.

Etica de publicacion: dadas las relaciones histéricas de la Sociedad Espanola de Pedagogia y la revista
Bordon con el Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (CSIC), la Sociedad Espariola de Peda-
gogia adopta el Codigo de Buenas Practicas Cientificas aprobado por el CSIC en marzo de 2010. Asi,
los articulos publicados en Bordon deben atenerse a los principios y criterios éticos de este Codigo
(disponible en espanol e inglés en http://www.csic.es/web/guest/etica-en-la-investigacion).

Idioma de publicacion: Bordon acepta articulos originales en espanol e inglés, publicandose en el idio-
ma de envio. Excepcionalmente se aceptaran articulos originales en portugués; los autores interesados
en publicar en portugués deberan ponerse en contacto previamente con la Secretaria de la revista.

Los trabajos deben ser enviados exclusivamente a través de la Plataforma de Gestion de Revistas RE-
CYT, de la Fundacion de Ciencia y Tecnologia: http:/recyt.fecyt.es/index.php/index/login. Los nuevos
usuarios (autores, revisores) disponen de unas orientaciones en la web de la revista que les ayudara a
registrarse adecuadamente en la plataforma.

Los autores redactaran el articulo de forma que los revisores no puedan deducir por las autocitas
quiénes son los autores del mismo; por ejemplo, se evitaran expresiones del tipo “como dijimos an-
teriormente (Pérez, 2015)” o “seguin nuestro trabajo (Pérez, 2015)”, etc. También se eliminaran las
etiquetas de identificacion del archivo que crea por defecto el formato Word en el mena [archivo -
preparar - inspeccionar un documento - propiedades del documento].

El equipo editorial comprobara si los articulos cumplen con los criterios formales y si se ajustan a la
politica editorial de Bordon. En caso positivo, los articulos pasaran al proceso de evaluacion por pares
de acuerdo con los criterios de evaluacion de la revista Bordon (ver ficha de evaluacion). En caso
contrario, los articulos podran ser directamente desestimados.

Una vez evaluado el articulo, el Director de Bordon o persona en quien delegue informara al autor de
contacto de la decision de los revisores, pudiendo solicitarse modificaciones o correcciones tanto
de forma como de contenido para proceder a su publicacion. Los autores tendran un plazo maximo de
un mes para enviar las modificaciones sugeridas.

La extension de los trabajos, que deberan ser enviados en formato Word, no sobrepasara las 6.500
palabras en total, exceptuando tnicamente las traducciones del resumen y de las palabras clave.

En un documento independiente se enviara la hoja de datos que se subira a la plataforma como fi-
chero complementario en el que NO se accionara la orden “Mostrar fichero a los revisores”, con los
siguientes datos:

1. Titulo del articulo.
2. Autores, en el orden en el que apareceran en la publicacion.
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11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

3. Para cada autor: nombre y apellidos, filiacion, categoria o puesto de trabajo, direccion pos-
tal, teléfono, e-mail y breve curriculum vitae de los dltimos cinco anos (maximo 5 lineas).
4. Autor con el que se establecera la correspondencia sobre el proceso de evaluacion.

Se enviard el articulo en un documento cuyas paginas estén numeradas consecutivamente, que debe
ajustarse a la estructura siguiente.

1. TITULO DEL ARTICULO EN ESPANOL

2. TITULO DEL ARTICULO EN INGLES

3. RESUMEN EN ESPANOL (entre 250 y 300 palabras y en formato IMRyD). Se rechazaréan los

articulos que no cumplan esta norma. Tanto en espanol como en inglés, se seguira el forma-

to IMRyD (Introduccion, Método, Resultados y Discusion/Introduction, Method, Results,

Discussion), con la flexibilidad indicada en la politica editorial. Estas palabras se indicaran

como apartados en MAYUSCULAS dentro del resumen, seguidas de un punto y seguido.

PALABRAS CLAVE: Las palabras clave (entre 4 y 6) seran extraidas originalmente del y se

traduciran al espanol.

RESUMEN EN INGLES (ABSTRACT).

KEYWORDS, extraidas del Tesauro de ERIC.

TEXTO DEL ARTICULO.

NOTAS (si existen). ;

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS.

0. Las TABLAS, GRAFICOS o CUADROS, cuando puedan ir en formato Word, deberan ir en
el lugar que le correspondan dentro del articulo, con su correspondiente titulo y leyenda
y numerados correlativamente. Cuando sea necesario utilizar otros formatos (tipo imagen
jpg, tif, etc.), se enviaran en archivos aparte, indicando en el texto el lugar y namero de la
tabla, grafico o cuadro que deberd insertarse en cada caso. La calidad de las ilustraciones
deberd ser nitida y en escala de grises.

11. SOLO a los articulos que resulten finalmente aceptados, se les pedira traduccion del titulo,

resumen y palabras clave al FRANCES, que deberan entregar en el plazo de una semana.

Al RESUMEN, en su caso, podra anadirse otro en cualquiera de las lenguas oficiales del Estado
espanol.

Las NOTAS ACLARATORIAS al texto, numeradas correlativamente, se indicardn con superindices y
se incluiran al final del texto bajo el epigrafe de Notas.
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Las referencias en el texto, las referencias bibliograficas finales, las citas textuales, etc., seguiran el for-
mato de la tltima edicion de las normas APA. Recuérdese la obligatoriedad de incluir el DOI siempre
que exista.

Las pruebas de imprenta de los articulos aceptados para su publicacion se enviaran al autor de con-
tacto para su correccion. Las pruebas deberan ser devueltas en un plazo de tres dias a la editora de la
revista. Las correcciones no podran significar, en ningin caso, modificaciones considerables del texto
original.

Cada autor recibird un ejemplar electronico de la revista en la que haya salido publicada su colabora-
cion, estando obligado a respetar el periodo de embargo de la revista.

Las RECENSIONES DE LIBROS, cuya fecha de publicacion no podra ser anterior al aio previo de
la fecha de envio (es decir, si se envia en 2014 no podrd haberse publicado el libro antes de 2013),
también deben ser enviadas exclusivamente a través de la Plataforma de Gestion de Revistas RECYT
seleccionando la seccion de recensiones (no como articulo). Deberan ajustarse a la siguiente estruc-
tura:

1. Apellidos del autor del libro, Iniciales (Afio de publicacién). Titulo del libro. Ciudad de
publicacion, Editorial, numero de paginas del libro.

TEXTO de la recension del libro (extension maxima de 900 palabras).

NOMBRE Y APELLIDOS del autor de la recension.

Filiacion del autor de la recension.

Datos del autor de la recension (nombre, correo electronico, direccion postal y puesto de
trabajo).

Dol

El Consejo Editorial se reserva el derecho de introducir las modificaciones pertinentes, en cumpli-
miento de las normas descritas anteriormente.

Aceptado un articulo para su publicacion, tendran prioridad en la fecha de publicacion aquellos

articulos en los que todos los autores sean miembros de la Sociedad Espafola de Pedagogia o que se
hagan miembros en el plazo de un mes una vez recibida la carta de aceptacion.
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